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RESUMO

LIMA, Carlos Acacio de. Cursos de Licenciatura em Computacdo: a formacéao do
educador em andlise. 2011. 97f. Dissertacdo de Mestrado - Pontificia Universidade
Catolica de Campinas, Centro de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Programa
de Pds-Graduacéo Stricto Sensu em Educacao, Campinas, 2011.

Essa pesquisa tem como tema a formacao do educador nos cursos de Licenciatura
em Computacdo. O problema desta pesquisa consiste na seguinte pergunta: a partir
dos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Computagdo, quais 0s
desafios para formacdo de professores? O objetivo deste trabalho € apresentar
alguns elementos dos projetos pedagdgicos de trés cursos de Licenciatura em
Computacao, quais sejam, Universidade do Estado do Mato Grosso (UNEMAT),
Universidade Federal Rural do Pernambuco (UFRPE) e Universidade de Caxias do
Sul (UCS), a fim de analisar se eles atendem as diretrizes curriculares, mas
principalmente almejamos colocar em relevo o significado da formagédo de
educadores nos cursos de Licenciatura em Computacdo. O método consiste em
revisdo bibliografica e seré feito a partir da andlise de documentos considerados
oficiais por parte das Instituicbes de Ensino Superior, principalmente dos projetos
politicos pedagdgicos de cada um dos cursos citados. Como consequéncia da
investigacao dos projetos pedagogicos, analisaremos também o peso dado por cada
uma das instituicbes as disciplinas béasicas, disciplinas especificas e as disciplinas
pedagogicas. Com este dimensionamento, sera possivel ver quais cursos tém maior
foco na parte pedagdgica ou na parte tecnoldgica tendo como énfase a formacéo do
educador. A formacao do educador de Licenciatura em Computacdo deve englobar
conhecimentos que ultrapassem a dimenséo técnica ou a didatica, promovendo a
formacdo adequada que € o resultado das dimensdes explicitadas nos projetos
pedagogicos. O que se tem como pano de fundo da formacgéo do educador para esta
area do conhecimento é a necessidade de superacdo da dicotomia técnica/didatica.
Os resultados alcancados relacionam-se com a necessidade de promover a
formacdo de professores mais qualificada e compromissada com o0s cursos de
Licenciatura em Computacéo, permitindo a precisa adequacao da formacéo do aluno
frente as diretrizes curriculares.

Palavras-chave : Projetos Pedagdgicos; Licenciatura em Computacdo; Formagéo do
Educador.



ABSTRACT

LIMA, Carlos Acacio de. Course Graduation of Computing: the training of educators
in the analysis. 2011. 97f. Master Dissertation - Catholic University of Campinas,
Center of Applied Social Sciences, Program of Masters with Graduate in Education,
Campinas, 2011.

The theme of this dissertation is the formation of educators coursing a graduation of
computing. The analyzed question is: departing from pedagogical projects in
Information Technology courses, what are the challenges to the formation of future
educators? The goal of this paper is to present some elements of pedagogical
projects in three courses graduation of computing, respectively at Universidade do
Estado do Mato Grosso (UNEMAT), Universidade Federal Rural do Pernambuco
(UFRPE), and Universidade de Caxias do Sul (UCS), and to analyze whether or not
they meet the curricular requisites. The dissertation highlights the relevance of
undergraduates’ formation in a graduation of computing. The method consists in
Literature Review of official documentation of Higher Education institutions, mainly
documentation of politic-pedagogical projects for each of the above-mentioned
courses. As an outcome of this investigation, the weight given by each of these
institutions to basic, specific and pedagogical disciplines is also analyzed. The
analysis reveals which of these courses puts greater emphasis on the pedagogical or
on the technological aspects in the formation of future educators. Ideally, the
formation of educators coursing Information Technology at the undergraduate level
should encompass knowledge that might excel its technical and didactic dimensions,
and that would promote adequate formation as the sum of all dimensions of the
pedagogical project. The backstage in the formation of an educator is the need to
overcome the technical/didactic dichotomy. Results show the need of promoting a
better qualified and committed formation of future educators in Information
Technology, that would allow a precise alignment between undergraduate formation
and curricular goals.

Key words: Pedagogical Projects; Graduation of Computing; Educators’ Formation.
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INTRODUCAO

Os caminhos que seguirei nessa dissertacao foram influenciados pela area de
atuacao do orientador, uma vez que o Prof. Dr. Samuel Mendonca, tem pesquisa em
andamento sobre a “Educacéo aristocratica e emancipa¢do do homem: liberdade e
autonomia para a formacgédo do educador”. O meu tema ndo € um desmembramento
da sua pesquisa e sim um dialogo que vai possibilitar a aderéncia da investigacao no
ambito do grupo de pesquisa Direito a Educacéo, especialmente no que se refere a
linha de pesquisa Praticas Pedagdgicas e Formacdo do Educador e ainda, a
proposicao de acdes que possam aprimorar a formacgéo do educador dos cursos de
Licenciatura em Computacéao.

Pretendemos verificar como estd a formacdo do educador dentro de trés
Instituicbes de Ensino Superior (IES) ligadas especificamente aos cursos
mencionados, onde serdo analisados o0s seus Projetos Politicos Pedagdgicos, sendo
eles comparados entre si e também se eles atendem as Diretrizes Curriculares do
MEC. O que se pretende é evidenciar que a formacdo do educador para 0s cursos
de computacdo carece de um novo desenho e principalmente de um novo
encaminhamento que possam aprimorar 0 ensino desta area de conhecimento.
Como consequéncia da discussdo dos projetos pedagdgicos, adentraremos na
seara da filosofia, de forma propedéutica, em especifico para tratar dos temas como
liberdade e autonomia; afinal, tratar da formacdo do educador engloba a
necessidade de discussao de elementos antropoldgicos. Isto ndo significa dizer que
esta andlise serd feita de forma aprofundada ou mesmo que se tratam de temas
centrais da dissertacdo. Com efeito, mesmo que tenhamos a atencao voltada para a
formacdo do educador, entdo, examinaremos certos conceitos a luz da filosofia de
Kant (1985, 1996) e Freire (1997, 2002, 2003). Em ultima instancia, embora 0 nosso
recorte tematico esteja ancorado em cursos de computagdo, a andlise sera feita a
partir de fundamentos da educacgéo, mais precisamente, de elementos da filosofia da
educacdo. Pretendemos justificar este encaminhamento especifico ao longo dos
capitulos que estaréo por vir, principalmente os que relacionam-se com a liberdade,
autonomia e emancipacdo. Evidenciaremos como Paulo Freire revela-se como
referencial tedrico da analise e como Kant sera essencial para nos fazer perceber
elementos da formacdo do educador na busca da sua superacdo, gerando a

emancipac¢ao humana.
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Com o crescente numero de IES, principalmente particulares, percebe-se que
a qualidade do ensino esta ligada a formacéo do professor e esse aspecto aparece
nas palavras de Demo (1985, p. 35), quando assinala “(...) a capacidade de
producado original de conhecimento, da qual depende intrinsecamente a docéncia”.
Ora, colocar em relevo a formacéo do educador dos cursos de computacdo parece
apontar para a necessidade de se repensar a propria docéncia e por esta razéo
concordarmos com o exposto por Demo.

Embora este trabalho ndo tenha as licenciaturas como problematizacao
especifica, de alguma forma adentraremos nas questdes relativas também as
licenciaturas, neste caso, Licenciaturas em Computacgéo e neste sentido, desejamos
que estas reflexdes possam ser Uteis também para o repensar das licenciaturas no

Brasil. A este respeito, Pachane e Grisi (2008), assinalam:

Podemos concluir dos estudos realizados até 0 momento que ha caréncia
de pesquisas mais sistematizadas a respeito das licenciaturas no Brasil, o
que nos leva a questionar o status atribuido a esta tematica de
investigacao pela prépria area do conhecimento na qual se acha inserida,
ou seja, a educacdo (PACHANE; GRISI, 2008, p. 4).

Com essa situacdo, serd estruturado um Estado de Arte, como revisdo
bibliografica, utilizando a metodologia qualitativa de analise dos documentos
considerados oficiais por parte das IES, uma vez que eles expressam a visdo de
guem os publicou, independentemente dessa visédo ser realista ou nao.

A problemética que levantamos por ocasido desta pesquisa consiste em
analisar o perfil necessario do educador, presente nos projetos pedagdgicos dos
cursos de computacao.

O método utilizado para a analise dos Projetos Politicos Pedagoégicos (PPP)
dos trés Cursos de Licenciatura em Computacdo permitira que sejam examinados 0s
pontos em comum entre esses trés PPPs e comparadas quais as disciplinas
consideradas como basicas, tecnoldgicas e pedagdgicas. Desses dados coletados,
sera feita uma ponderacao entre as opcdes de cada IES. Esta escolha “pedagdgica”
de cada curso de computacdo tem impacto direto na formacdo do licenciado em
computacdo e pretendemos investigar este impacto no que se refere a formacéo do
educador.

Em seguida, serdo analisados os mesmos dados que foram comparados

entre as IES, mas agora a partir das Diretrizes Curriculares do Ministério da
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Educacdo (MEC) e dessa comparacao serd possivel evidenciar quais cursos estdo
atendendo a regulamentacdo do MEC. Este diagndstico € importante ndo apenas
para saber que cursos atendem as diretrizes, mas, no caso do presente exame, para
gue possamos pensar as estratégias de superacdo deste problema, com o foco
especifico na formacgdo do educador. Como resultado, também teremos o perfil do
educador que € exigido para trabalhar nessas instituices, segundo as definicdes
existentes em seus PPPs. Entendemos que o educador tem papel claro e definido
no processo de formacdo dos futuros professores, entdo, o pano de fundo da
dissertacdo estd em apontar para este potencial que aparentemente ndo tem sido
utilizado de forma satisfatoria, ao menos na area de Computacao.

Do ponto de vista formal, a dissertacdo esta organizada em quatro capitulos,
em que no primeiro, intitulado “Licenciatura no Brasil e nos cursos de Computacéo”,
apresentamos o contexto histérico das Licenciaturas no Brasil, focando em uma
breve perspectiva do passado e trazendo a dimensé&o histdrica mais especificamente
a partir da década de 30 do século passado. Ainda nesse contexto de Licenciaturas,
investigamos a Licenciatura em Computacdo, apresentando caracteristicas
especificas do curso, bem como particularidades relativas a formacéao do educador.

Por sua vez, no segundo capitulo, que é intitulado “A Problematizacdo da
Formagdo do Educador em cursos de Licenciatura em Computagdo”, buscamos
diagnosticar e problematizar a formacgéao do educador nos cursos de Licenciatura em
Computacéo. Para isto, adentraremos no terreno da filosofia, de forma propedéutica,
para a compreensdo de conceitos como liberdade e autonomia que viabilizam a
emancipacdo humana. E preciso registrar, mais uma vez, que esta analise pretende
fomentar o que € objeto desta dissertacéo, isto é, a formacdo do educador dos
Cursos de Licenciatura em Computacao.

Ja no terceiro capitulo, que se intitula “Projetos Politicos Pedagdgicos de
Cursos de Computacdo: Analise dos PPPs na busca de uma formacgdo do
educador”, analisamos os PPPs, permitindo assim que seja criado um perfil de cada
um dos cursos analisados, problematizando com a formacao do educador, objeto do
segundo capitulo.

E finalmente, no quarto capitulo, cujo titulo é “Perspectivas da formacgéo do
educador para o curso de Licenciatura em Computacdo”, apresentamos a
proposicdo do que entendemos ser o ideal na formacgéao do educador dos cursos em

questdo, a fim de buscar a necessaria coeréncia entre 0 que determinam as
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Diretrizes Curriculares quanto a formacgédo do educador e 0 que entendemos ser o
mais importante neste processo, isto é, que o educador das Licenciaturas em
Computacéo tenha a clareza de seu papel social na formacéo de novos professores,

entdo, que assuma este compromisso educacional por exceléncia.
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CAPITULO 1
LICENCIATURA NO BRASIL E NOS CURSOS DE COMPUTACAO

A informatica no Brasil de uma forma geral tem seu inicio na década de 70,
quando o governo da época queria buscar a soberania nacional. Naquele momento,
era defendida a criacdo de um caminho préprio para o desenvolvimento tecnoldgico,
onde existia um real interesse no desenvolvimento nacional, independente de
interesses externos.

A primeira referéncia de uso de computadores em sala de aula tem sua
discusséo iniciada em 1971 e estéa relacionada ao “uso de computadores no ensino
de Fisica, em seminario promovido pela Universidade de S&o Carlos, assessorado
por um especialista da Universidade de Dartmouth/USA” (MORAES, 1993, p. 17).

Dessa forma, comegam a existir os primeiros interesses na utilizacdo de
computadores em sala de aula, sendo comprovado por documentos da época, como

Moraes (1993) assinala:

De acordo com o documento Projeto EDUCOM?, gue resgata a histéria e
consolida os diferentes fatos caracterizadores da cultura em informatica
educativa existente no pais, 0s precursores responsaveis pelas primeiras
investigacdes a respeito do uso de computadores na educacdo, em nosso
pais, encontram-se na UFRJ, UNICAMP e UFRGS (MORAES, 1993, p.
17).

! EDUCOM - Projeto que tinha como meta instalar centros para pesquisa em usos da informatica e
capacitacao de recursos humanos para trabalharem nesse novo campo. ANDRADE, P. e outros.
Projeto EDUCOM PRONINFE/MEC. Brasilia — DF: Ed. INEP, 1992.
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Observa-se no posicionamento de Moraes (1993), que o papel de pesquisar
sobre o tema de informatica foi destinada as grandes universidades publicas,
principalmente federais, decisdo essa que acreditamos ser bastante acertada, uma
vez que assim o governo evitou deixar essa tarefa para algum 6érgdo que nao

trabalhasse especificamente com a educagéo.

1.1. Historico da Licenciatura no Brasil

Ao ler o livro de Saviani (2008), percebemos o quanto mudou e evoluiu a
formacdo das licenciaturas no Brasil. Neste livro, o autor trata do contexto da
formacdo de professores, onde apresenta as perspectivas e motivacbes dessa
evolucéo historica.

E preciso ponderar que, por ocasido do inicio desta dissertagdo, ja& com o
interesse em estudar as Licenciaturas em Computacdo, 0 numero de cursos
especificos no pais era bem menor que o atual, o que tornava a pesquisa mais
dificil.

Dessa forma, passados alguns anos e com a oportunidade de escrever sobre
esta licenciatura, observamos, nas pesquisas feitas, fatos que demonstram essa
evolugao.

N&o contestamos a quantidade de cursos abertos nos ultimos anos em funcao
da universalizacdo da instrucdo no Brasil, uma vez que ele trouxe a necessidade da
contratacdo de um grande numero de professores. Em contrapartida desse aumento
de cursos, ndo houve, simultaneamente, aumento proporcional de formacéo
docente.

E possivel concordar que a Licenciatura no Brasil esta foi institucionalizada,
pois € na instalacdo da Republica, a primeira ideia de um plano que tratasse da
educagdo. O poder publico, percebendo que era necesséria esta evolugcdo para

proporcionar o desenvolvimento do pais, assegurou:

Em 1932, um grupo de educadores, 25 homens e mulheres da elite
intelectual brasileira, langou um manifesto ao povo e ao governo que ficou
conhecido como "Manifesto dos Pioneiros da Educacdo”. Propunham a
reconstrucdo educacional, "de grande alcance e de vastas proporgoes...
um plano com sentido unitario e de bases cientificas...". O documento teve
grande repercussdo e motivou uma campanha que resultou na inclusao de
um artigo especifico na Constituicao Brasileira de 16 de julho de 1934. O
art. 150 declarava ser competéncia da Uniao "fixar o plano nacional de
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educacédo, compreensivo do ensino de todos 0s graus e ramos, comuns e
especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execucdo, em todo o
territério do Pais". Atribuia, em seu art. 152, competéncia precipua ao
Conselho Nacional de Educacao, organizado na forma da lei, a elaborar o
plano para ser aprovado pelo Poder Legislativo, sugerindo ao Governo as
medidas que julgasse necessarias para a melhor solucao dos problemas
educacionais bem como a distribuicdo adequada de fundos especiais (Lei
no. 10172% 2001, p. 4).

O interesse pela regulamentacdo da educacdo e formacdo de professores
nao é recente, mas acreditamos que a historia das licenciaturas no Brasil como a
conhecemos hoje, tem seu desenvolvimento focado em acontecimentos que
repercutem nesse momento e entdo consideramos que passou a existir no Brasil um
interesse com a formacado docente a partir da década de 30, do século passado,
uma vez que passou a existir “preocupacado com a regulamentacdo do preparo de
docentes” (INEP, 1987, p. 11), comec¢ando entdo o interesse na formacao de quem
ensina e oferecendo ao bacharel a oportunidade de assimilacdo de formas,
concepcOes tedricas e praticas da relacdo entre metodologia de ensino, disciplinas e
avaliacdo, bem como das praticas pedagdgicas de uma forma geral.

Interessante observar que no final da década de 60, o oferecimento de uma
formacdo mais apurada para os bacharéis que fossem ministrar aulas, poderia ser
considerada insignificante nos dias de hoje, uma vez que o Conselho Federal de
Educacdo (CFE) da época, considerava que somente com o acréscimo de 1/8 a
mais no tempo de formacdo do bacharel, j& poderia compensar a sua falta de
formacdo pedagogica. Esse aspecto € observado na citacdo do CFE, contida na
publicacdo do Conselho Nacional de Educacdo®, quando ele diz que fica
estabelecida “a carga horaria das matérias de formacdo pedagdgica a qual deveria
ser acrescida aos que quisessem ir além do bacharelado (...) de no minimo 1/8 do
tempo dos respectivos cursos” (CNE/CP 28/2001, 2001, p. 3-4).

Focados em uma estratégia de criar Universidades, o governo federal, por
meio de seu Estatuto das Universidades Brasileiras, propicia um momento de

transicao entre as décadas de 20 e 30, que assim é descrito por Evangelista (2002):

? Originalmente publicado em http://www.mp.pe.gov.br/uploads/V4DzdMJoavRDefa8zzL MwA/OuRbeo
xZuZ2tVIjYxHpBPA/Decreto N_10.172.doc

® A citacdo esta no PARECER CNE/CP 28/2001 — HOMOLOGADO. Despacho do Ministro em 17/01/
2002, publicado no Diéario Oficial da Unido de 18/01/2002, Sec¢éo 1, p. 31.
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(...) como “ponto de mutacdo”. Um antes europeizado, medievalizado,
arcaico, conservador, tradicionalista, cuja expressdo poderia ser
encontrada nas formas latifundiarias e oligarquicas da economia e da
politica. Um depois em “perpétua’ mudanca na direcdo da civilizacdo
cientifica, técnica, util, pragmatica (EVANGELISTA, 2002, p. 19).

E ainda:

Essas ocorréncias expressaram um momento histérico em que estava em
jogo a construcdo da “alma nacional”’, a unificacdo do povo em torno de
uma civilizagdo cujos conteddos traziam perfilados os valores do
industrialismo, da civilizagao técnica, da racionalizagcao do trabalho, de um
ordenamento social assentado sobre o ideario burgués e sob o beneplacito
da ciéncia (EVANGELISTA, 2002, p. 23).

Essa situacdo vem mudar uma visdo européia do ensino, somada a uma
intencdo de ter uma cara prépria no ensino nacional. Esse modelo pode ser visto
com perspectivas promissoras, mas ficou apenas na intencédo, conforme denunciado
por Silva (1991, p. 71), constatando a falta de professores formados nas décadas de
50 e 60, demonstrando em seu livro suas preocupagdes sobre esse tema, dizendo
“que a presenca de leigos é resultante de um sistema educacional deficiente”.

Pode parecer irrelevante quando falamos de professores leigos, mas
devemos levar em conta que esses professores que ensinam nas séries basicas,
estavam formando os futuros professores que iriam atuar no ensino médio e
posteriormente nas universidades. Silva (1991) apresenta nUmeros que demonstram
a precariedade do ensino, onde ele descreve que “em 1970 eram cerca de 43% dos
professores do ensino primario e 64% dos professores do ensino médio” (SILVA,
1991, p. 75).

Trazendo para periodos mais recentes, € possivel identificar que o interesse
pela carreira nas varias licenciaturas vai depender de como é tratado o trabalho
docente dentro das esferas competentes, no sentido do incentivo a educacéo
escolar em controlar e administrar diretrizes desde o ensino fundamental, médio e
universitério.

Observamos, nesse aspecto, que o ultimo Plano Nacional de Educacgéo - PNE
compreendido entre 2001 e 2010, ndo teve a eficacia desejada, uma vez que “a
esmagadora maioria dos municipios e estados ndo aprovou uma legislacdo que
garantisse recursos para chegar la, nem punicdo para quem descumprisse as acoes
previstas por ele” (MOCO, 2008, p.1).
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Assim, o PNE depende de agbes governamentais, tanto por parte do governo
federal, estadual e municipal. O governo federal deveria fazer investimentos de 7%
do PIB em Educacéo a partir de 2001, conforme constava no PNE 2001-2010, mas
esse artigo foi vetado pelo Presidente da Republica em funcédo de estabelecer um
valor que a Unido ndo queria destinar a educacado. Esta situacdo muda a partir do
novo PNE, uma vez que foi incluida a fixagdo dos valores a partir de 2009 pela
Emenda Constitucional n° 59 (PLANALTO, 2009), que fixa metas de aplicacdo dos
recursos publicos em educacéao vinculados ao do PIB.

Nesse contexto, os resultados alcancados no periodo 2000-2010 néo
satisfazem sequer aos requisitos do proprio PNE, onde o numero de alunos
matriculados no ensino fundamental foi de apenas 59% do total pretendido e
também néo atingiu a meta de erradicar até 2010 do analfabetismo, onde Moco

(2008) apresenta que:

O programa Brasil Alfabetizado, do Governo Federal, atendeu quase 10
milhdes de pessoas nesta década (segundo o PNE, o total deveria ter sido
atingido em 2006). Mas, entre 2001 e 2008, a taxa de analfabetismo caiu
apenas de 13% (16 milhdes de pessoas) para 10% (14,5 milhdes). Isso se
explica, entre outros fatores, porque o programa atingiu mais analfabetos
funcionais (com noc¢des rudimentares de leitura e escrita) do que absolutos
— que, de acordo com dados de 2005, representavam s6 27% dos inscritos
(MOCO, 2008, p. 3).

Ao analisar esses dados, vemos que ndo é possivel resolver os problemas da
educacgdo, apenas implementando politicas “bem intencionadas”, uma vez que o
fundamental é que se garanta a eficacia da legislacao.

Vemos no Plano Nacional de Formacao dos Professores da Educacéo Basica
(PLATAFORMA FREIRE, 2010) que foi instituido a partir da Politica Nacional de
Formacao dos Profissionais do Magistério da Educagédo Béasica, uma agdo que vai
oferecer formacdo aos professores identificados como leigos e que sdo a base da

formacdo inicial dos alunos no Brasil.
1.2. Cursos de Licenciatura em Computacéo
O processo educativo depende da relagcao criada entre o professor e o aluno,

uma vez que hoje ndo existe apenas o conceito de que a funcdo do professor € a de

passar 0os contetudos de suas disciplinas e deve-se observar que as acdes em sala
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de aula ndo sejam focadas apenas no processo do ensino, mas também no
processo da aprendizagem. Nos cursos de computacdo, em sentido amplo, em
virtude da reconhecida formacéao técnica dos educadores, pouco se desenvolveu de
didatica e consequentemente pouca atencdo foi dada a aprendizagem dos
educandos.

Trabalharemos em alguns capitulos desta dissertagdo, com dados levantados
por Nunes (2008) e que sdo provenientes de levantamentos estatisticos
relacionados a computacdo de uma forma geral, permitindo, assim, um panorama
geral da computacdo no Brasil, dentro de varias modalidades existentes e tendo
como base as estatisticas de que:

(...) foram construidas com dados especialmente fornecidos pelo INEP, a
partir dos dados fornecidos pelas Instituicbes de Ensino Superior
relativamente ao CENSO 2008. As estatisticas mostram o estado
quantitativo da Educacdo em Computacdo no pais desde 2001, visto a
partir do ano 2008 (NUNES, 2008, p. 1).

Abordaremos os possiveis dados levantados pelo autor, mas somente 0s
dados que sao pertinentes ao tema desta dissertacéo, isto €, o da formacao de
professores. Com esses dados vamos mostrar a evolucdo dos cursos ligados a
computacdo, bem como seu desenvolvimento por regides do Brasil.

Esse aspecto é relevante, quando pensamos que a formacao tem influéncia a
partir da regido onde ela se encontra, aspecto esse reforcado por Sacristan (1998, p.
74), quando identifica o professor ndo como um técnico e nem um improvisador,
mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia
para se desenvolver em contextos pedagogicos praticos preexistentes.

N&o é possivel qualquer referéncia sem conhecer o cotidiano do professor
nas suas relagdes com outros professores, com o0s alunos e no seu relacionamento
com a instituicdo onde trabalha. Com esse pensamento, Cunha (1989, p. 35) revela
que o cotidiano do professor esta intimamente ligado a forma como ele faz a
construcdo dos seus conhecimentos.

Acreditamos que nado € possivel ter um perfil Unico de docente quando
tentamos definir quais sdo as caracteristicas necessarias para que um professor
possa dar aulas, ficando as palavras de Schimidt (2003, p. 21) bem adequadas, uma

vez que ndo existe clareza dentro dos Projetos Pedagogicos sobre que
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competéncias e habilidades sdo necessarias para que o professor possa fazer o seu
trabalho em termos de ensino.

Outra afirmacéo de Schimidt (2003, p. 21) € que os cursos de formacao de
professores, da maneira como vem sendo desenvolvidos, ndo sdo suficientes para
que o profissional da educacdo desempenhe efetivamente uma préatica pedagdgica
consciente que leve a transformacédo de si mesmos e daqueles que estdo sob sua
responsabilidade.

Os cursos de Licenciatura em Computacédo, em foco nesta pesquisa, sdo um
exemplo do descaso com a formagéo do educador, assim sendo, pensar o educando
como agente de transformacdo social parece algo muito distante da pratica
pedagdgica. E por esta razdo que justificamos a escolha tematica e que
pretendemos, ao longo das reflexdes feitas nos capitulos seguintes, construir
embasamento que permita ressignificar os valores dos educandos, na perspectiva
de visualizar uma formacéo para os licenciandos em computagéao.

Devemos levar em conta que 0s cursos superiores formam seus profissionais,
a partir de um processo de ensino, no qual conhecimentos e experiéncias
profissionais sé@o transmitidos de um professor que sabe para um aluno que néao
sabe (FREIRE, 2002, p. 9). Mais recentemente, percebe-se nas palavras de Masetto
(2003), que isso comeca a mudar, levando os professores a:

(...) se conscientizar de que a docéncia, como a pesquisa e 0 exercicio de
qualquer profissdo, exige capacitacdo propria e especifica. O exercicio
docente no ensino superior exige competéncias especificas, que ndo se
restringem a ter um diploma de bacharel ou mesmo de mestre ou doutor ou
ainda apenas o exercicio de uma profissdo. Exige isso tudo, além de outras
competéncias préprias (MASETTO, 2003, p. 11).

Quando Rocha (2001, p. 29) afirma que nado se deve fazer uma apologia ao
uso do computador no ensino aprendizagem, pois ainda que ele otimize os
conteldos e os apresente aos interlocutores de forma mais sedutora, ndo garante a
aprendizagem, esse fato pode ser comprovado, uma vez que com 0 uso de meios
tecnolégicos modernos para pesquisa, como por exemplo a internet, ndo se garante
que todos os professores, independente da sua formacgéo vao ser capazes de utiliza-
lo.

Dessa forma, professores que tém formacdo especifica para ensinar sobre

computacdo estdo entre os temas emergentes nos ultimos anos, conforme pode ser
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identificado no texto de André (2000, p. 92), quando ela cita que “é um topico
emergente a formagdo do professor para o0 uso das novas tecnologias,
especialmente a informatica”.

Cria-se aqui um ponto que pode ser controverso, quando pensamos no
professor ideal e no professor possivel, conforme apresentamos até aqui. Esse
professor ideal pode ser visto na definicdo dada pela SBC (2002), quando define um

perfil ideal para quem vai trabalhar em cursos de computacao:

A formacgdo sugerida é a ideal, mas em todos os casos sdo admitidos
docentes com formacao em outras areas, desde que tenham tradicdo de
ensino ou experiéncia profissional na area de Computacdo. Ao admitir
docentes, as instituicbes devem buscar os perfis recomendados abaixo. 1.
Os docentes dos nlcleos de matematica e contexto social e profissional
devem ter formacdo nas areas especificas das matérias lecionadas:
matematica, letras, administracdo, economia, ciéncias contabeis, direito,
etc. 2. Os docentes do nucleo de Fundamentos da Computacdo devem ter
formagdo em cursos da area de computagao. 3. Os docentes do nucleo de
Tecnologia de Computacdo podem ter formacédo variada, de acordo com a
area de aplicacao envolvida. Tipicamente, devem ser formados na area de
computacgdo ou afim. Experiéncia profissional é também desejavel para um
subconjunto dos docentes. 4. Os docentes do ndcleo de Sistemas de
Informacdo devem ser bacharéis da area de computacdo e de
administracdo. Idealmente, seria interessante que tivessem a graduacédo
numa dessas areas e especializacdo e/ou mestrado/doutorado na outra.
Obviamente a formacédo basica em administracao é mais adequada para as
matérias de geréncia de projetos, seguranca e auditoria, etc. e a formacao
em computagdo para as demais. Experiéncia profissional é também
altamente desejavel nessas areas, para um subconjunto dos docentes
(SBC, 2002, p. 15-16).

Essa definicdo de professor ideal para os cursos de computacao nos remete a
um perfil dividido de possiveis professores, onde podemos ter duas partes principais,
sendo uma delas a da parte pedagogica e outra no que diz respeito a formacéao
tecnolégica em computacdo e que esta prevista nos projetos pedagogicos dos
cursos pesquisados. Isto ndo significa que o curso se limite a estas duas dimensdes.

Comprova essa posicao as palavras de Levy (1998), quando ele diz:

A informatica para o ensino pode ser considerada como sendo mais do que
uma simples ferramenta de transmisséo e gestdo da informac&o. Para uma
corrente pedagolgica do ensino superior, a pratica da programacao
estruturada é uma excelente iniciacdo ao pensamento algoritmico e
modelizante. Para outros, favorece-se o0 desenvolvimento intelectual,
mergulhando-as num ambiente onde poderdo manipular procedimentos
sistematicos (LEVY, 1998, p. 28).
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Nessas palavras de Levy (1998), entendemos uma preocupacdo apenas com
o enfoque técnico, ndo existindo preocupacdo com o0s aspectos pedagogicos.
Tratando-se de formacédo nas areas ligadas a computacéo, percebe-se nos dados
levantados por Nunes (2008) e apresentados no Quadro 1 e Gréfico 1, que mesmo
ocorrendo uma evolugdo de até 20% na criacdo na criagdo dos cursos de
Licenciatura em Computac¢éo no periodo entre 2007 e 2008, ainda assim, elas sé@o

em menor nimero se comparadas aos outros cursos que também dizem respeito a

computacao.
Quadro 1 — Distribuigéo dos Cursos entre 2007 e 2008
Madalidade de Cursos 2007 2008 Evolucdo (%)  Panorama 2008 (%)

Ciéncia da Computagio 321 328 2,18 16,06
|Engenharia de Computagao 86 83 8,14 4,55
Sistemas de Informagao 529 538 1.70 26,35
Licenciatura em Computagio 65 78 20,00 3,82
|[Engenharia de Software 0 1 - 0,05
Curso Sequencial de Formacao Especifica 38 42 10,53 2,06
Cursas de Tecnolagia (Toedos) 842 907 7,72 44 42
Outros Cursos 54 55 1.85 2,69

Total 1817 2042 12,38 100,00

Fonte: Nunes (2008, p. 2)

O Grafico 1 diz respeito a outra forma de representacdo da tabela expressa

no Quadro 1:

Grafico 1 — Distribuicdo dos Cursos entre 2007 e 2008
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Desses dados, vemos que Licenciatura em Computacdo diz respeito a
apenas 3,82% de todos os cursos em computagcdo no Brasil, mas de uma forma
geral, sdo formados profissionais em outros 96,18% tipos de cursos em computacao,
que podem eventualmente serem professores, sem que tenham uma formacéo
especifica para poder dar aula.

E possivel argumentar que o educador que trabalhara em cursos de
Licenciatura em Computacdo possa viabilizar na sua area de atuacdo valores e
conceitos, habilidades e atitudes como assinala Libaneo (1998), todavia, deve se
preocupar com a dimensdao plural e integral do conhecimento, ndo se restringindo a
formacao tecnoldgica em computagdo. Eis aqui 0 embrido que desenvolveremos no
quarto capitulo, qual seja, o que diz respeito a condi¢cdo do educador dos cursos de
Licenciatura em Computacéao.

Ainda neste contexto, Libaneo (1998) justifica a necessidade do aluno em:

(...) utilizar seu potencial de pensamento por meios cognitivos de
construcdo e reconstrucdo de conceitos, habilidades, atitudes, valores.
Trata-se de investir numa combinacdo bem-sucedida da assimilacédo
consciente e ativa desses conteiddos com o desenvolvimento de
capacidades cognitivas e afetivas pelos proprios alunos visando a
formagdo de estruturas préprias de pensamento, ou seja, instrumentos
conceituais de apreensdo dos objetos de conhecimento, mediante a
conducdo pedagdgica do professor que dispora de praticas de ensino
intencionais e sistematicas de promover o ensinar a aprender a pensar
(LIBANEO, 1998, p. 30).

Por conseguinte, vemos que a posicdo de Libaneo (1998), que considera a
dimensdo tecnoldgica, desenvolvida fundamentalmente a partir das poténcias
citadas, sob orientagdo do educador, é fundamental para a formacéo do aluno, uma
vez que ela leva em conta ndo apenas um dos aspectos, mas busca conciliar os dois
lados necessarios a formacao.

Também Pimenta (2005, p. 75), oferece uma contribuicdo mais geral as
licenciaturas, quando define a docéncia como um processo continuo de construcao
da identidade docente e tem por base os saberes da experiéncia, construidos no
exercicio profissional mediante o ensino dos saberes especificos das areas de
conhecimento

Considerando tudo o que foi dito até o momento, até parece que quando o

assunto envolve tecnologia, somente o professor deve ser responsabilizado pelo seu
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uso ou ndo. Para desmistificar esse conceito, Castanho (2000) aponta as condigbes

em que o uso da tecnologia ndo é capaz de mudar as ideias ja enraizadas:

O sistema educativo tem grande capacidade de continuidade e de
estabilidade. As inovacdes tém sido incapazes de transformar as escolas,
como revelam inimeros estudos. Toda vez que se tenta implantar um
contexto de inovacdo e de mudanca, observam-se que 0S mecanismos
reacionarios e resistentes atuam no sentido de manter tal qual o
funcionamento da escola (CASTANHO, 2000, p. 77).

Confirma este posicionamento, a mencdo da FGV (2009, p. 11), quando
explicita que as “tecnologias de ensino no trabalho docente (...) produzem mudancas
na relagdo com o conhecimento, gerando sensacao de obsolescéncia em muitos
profissionais da educacdo” e, portanto, existe uma grande resisténcia a ado¢ao das
inovacdes, uma vez que esforcos estdo sendo feitos para modernizar os laboratérios
das escolas e universidades, mas que acabam tendo pequena procura, sendo que
essa resisténcia € tanto do professor que nao sabe adaptar sua disciplina ao
contexto dessa nova tecnologia.

Dessa forma, passaremos a indicar autores que resumem 0 que escrevemos
até o0 momento e entdo Alarcdo (2003, p. 41) bem descreve o papel do professor
como seres pensantes, intelectuais, capazes de gerir a sua acao profissional e Alves
e Garcia (2004, p. 18) dizem que o aprendizado é o ato de instrumentalizar o aluno,
fornecendo a ele os aparatos basicos para que possa se relacionar satisfatoriamente
com a sociedade e com o0 seu mundo.

Para os autores mencionados, a relacdo aluno e professor vai depender da
forma como essa relacdo vai ser conduzida, uma vez que dependera dos
conhecimentos e praticas do professor. E neste aspecto que o docente de
Licenciatura em Computacdo, como veremos no proximo capitulo, carece de outra
formacdo, que de fato consiga ser consequente quanto a propiciar elementos
“pedagdgicos” em sua concepcdo de professor. Esta “outra” formacdo sera

desenvolvida com mais acuidade no quarto capitulo.
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CAPITULO 2
A PROBLEMATIZACAO DA FORMACAO DO EDUCADOR EM
CURSOS DE LICENCIATURA EM COMPUTACAO

O titulo deste capitulo ja indica a nossa inquietacdo, afinal, problematizar
significa buscar os fundamentos do que esta em questdo, neste caso, a formacao do
educador em cursos de Computacdo. Com efeito, a problematizacéo da formacéo do
educador sera construida a partir de fundamentos da filosofia, neste caso, utilizar-
nos-emos de Kant (1985) e Freire (1997, 2003). E preciso registrar, de imediato, que
a analise que sera feita dos conceitos de autonomia e de liberdade néo se constitui
do foco principal da dissertacdo, mas da tentativa de construcdo de fundamentos
essenciais para tratar da formacao do educador.

E estimulante ler Kant (1985, p. 10) e perceber a cuidadosa reflexdo sobre a
razdo, em especifico, evidenciando as aporias que temos ao pensar. Vejamos as

palavras do filosofo:

Em certo género de seus conhecimentos, a razdo humana tem um destino
singular; sente-se importunado por questdes a que ndo pode esquivar-se,
pois elas lhe sédo propostas pela propria natureza da razdo; mas também
ndo pode resolvé-las, pois ultrapassam toda a capacidade da razéo
humana (KANT, 1985, p. 10).

Identificamo-nos com essa posi¢ao, pois no exercicio da atuagéo profissional,
constantemente nos deparamos com uma série de questdes que nos inquietam e
para as quais buscamos encontrar possiveis alternativas. Contudo, vemos as

limitacbes, no contexto da atuacdo profissional, sendo elas as mais diferentes
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possiveis, ocorrendo desde falta de condigbes de trabalho, até a comodidade das
instancias superiores. Embora Kant se refira especificamente a natureza da razéo,
entendemos pertinente a associacdo com a atuacéo profissional, em virtude de que

esta atuacdao indica, em ultima instancia, o uso da razao.

2.1. A autonomia do educador

Ao tratar da formacao do educador, enfocaremos também as necessidades e
anseios dos educadores, que normalmente se chocam com as necessidades e
determinagées das instituicobes onde o educador trabalha. Por esta razéo,
trataremos, mesmo que de forma breve, da questdo da autonomia, no sentido de
construir base para a discussdo da formacdo do educador. Para isto, iniciaremos
com a exposicao de dados relativos aos cursos de Licenciatura em Computagéo, a
partir de Nunes (2008), entdo, teremos elementos para confrontar aspectos desta
formacdo de educador com a necessidade da autonomia, como condicdo de ser
destes sujeitos da educacao.

Nunes (2008) nos mostra no Gréfico 2, dados que tém interferéncia direta no
trabalho do educador dos cursos de Licenciatura em Computacdo, uma vez que a
maioria desses cursos foi criada nos ultimos 20 anos, com predominancia de

instalacédo e funcionamento na regiao sudeste.

Grafico 2 — Evolugao dos cursos de Licenciatura em Computacgdo por regiao
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Esta interferéncia aparece quando existe uma maioria de alunos sendo
formada nos centros mais desenvolvidos do pais e ndo tendo interesse em trabalhar
nas regides que ja tém pouca formacdo de professores na area de computacao,
quais sejam, as regides norte, nordeste e centro-oeste. O Grafico 2 ainda reforca o
dado de que, que a partir de 2001, vem ocorrendo uma diminuicdo dos cursos de
Licenciatura em Computacéo nas regides nordeste, centro-oeste e sul.

Essa situacdo de caréncia de profissionais para o exercicio nas regides
supracitadas aparece em acdes desenvolvidas pelo MEC, mais especificamente
pela CAPES, onde existem tentativas de reverter essa situagcdo, com a¢gdes como o
lancamento da Rede Centro Oeste de Pds-Graduacéo, Pesquisa e Inovacéo* (PRO-
CENTRO-OESTE), em que visa: “a formacéo de recursos humanos, a producéo de
conhecimentos cientifico, tecnolégico e de inovacdo que contribuam para 0
desenvolvimento sustentavel da Regido Centro-Oeste”. Tem-se que tomar especial
atencao aqui para esse tipo de acdo de governo, uma vez que muitas dessas acoes
dizem respeito muito mais a formacdo de pesquisadores do que da formacdo de
professores e este Ultimo aspecto € 0o que nos interessa neste exame; alids, nao
uma formacao qualquer, mas a formacgao do educador que tenha como parametro o
exercicio de sua autonomia.

Cabe também observar que o numero de cursos de Licenciatura em
Computacdo, mesmo que crescendo a passos lentos, tem se mantido estavel. Esse

crescimento pode ser visto no Quadro 2:

Quadro 2 — Numero acumulado de cursos criados - Licenciatura em Computacao

Ano de Inicio de Regido Total
Funcionamento Centro-Oeste Mordeste MNorte Sudeste Sul

19689 0 0 0 1 4] 1
19492 1 0 0 1 4] e
1984 2 0 ] 1 4] 3
19487 3 0 0 1 4] 4
1988 3 0 1 1 4] 5
1989 3 2 2 1 1
2000 3 3 3 2 12
2001 <] 11 1 7 4 32
2002 11 12 1 13 -] 43
2003 12 12 2 16 ] 50
2004 13 15 3 16 =] 56
2005 13 15 4 18 10 60
2006 13 17 5 ey 10 66
2007 14 18 5 22 10 69
2008 15 18 ] 27 11 78

Fontes: Nunes (2008, p. 40)

* Diario Oficial da Unido no. 237, pagina 30.
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No Quadro 2, observamos um aumento dos cursos de Licenciatura em
Computacdo em todas as regides do pais, evidente que em algumas o crescimento
€ maior, como por exemplo, a regido sudeste.

Com o crescimento dos cursos, respectivamente aparece também o
crescimento do nimero de interessados. Dessa forma, Nunes (2008) apresenta no
Gréfico 3, o numero de alunos matriculados que fazem cursos voltados para a area
de computacdo, demonstrando este crescimento de uma forma geral, passando de
pouco mais de 125000 em 2001 para mais de 300000 em 2008. Este aumento é
expressivo e reivindica a necessidade de analise e aperfeicoamento da formacao do
educador.

Gréfico 3 — Evolucéo das matriculas por tipo de curso entre 2001 e 2008

350000
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Namero de matriculas
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50000

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008

Ano

O Ciéncia da Computagao B Engenharia de Computagao OSistemas de Informagao
B Licenciatura em Computagao M Engenharia de Software W Curse Sequencial de Formacao Especifica
@ Cursos de Tecnologia (Todos) B Outros

Fontes: Nunes (2008, p. 11)

Observamos que ndo houve um aumento dos alunos matriculados em cursos
de Licenciatura em Computagdo em comparacdo com outras areas da Computacéo,
quando, por exemplo, comparamos com o0s cursos identificados como “Curso de
Tecnologia” e/ou “Sistemas de Informacéo”, que tiveram um crescimento de mais de
300% no periodo de 2001 a 2008.

E possivel afirmar que a Licenciatura em Computacdo n&o tem tido procura

expressiva e a minha experiéncia profissional como docente nesta area em
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particular evidencia esta baixa procura dos interessados. Os cursos de bacharelado
tém tido uma procura maior e as razfes deste desequilibrio estdo relacionadas,
dentre diversos fatores, a desvalorizacao da figura do educador; afinal, quem deseja
ser professor neste pais? Ou, em outros termos, o que justifica ser educador neste
pais? Esta problematizacdo aponta para a necessidade de analise da formacao do
educador e para a sugestdo de caminhos que possam valorizar cada vez mais a
atividade que forma pessoas. E neste sentido que a questdo da autonomia do
educador é o pano de fundo da analise destes dados; afinal, depende também deste
protagonista a possibilidade de compreender e valorizar a atividade do profissional
de educacéo.

Constatei durante o exercicio docente em Computacéo, em diferentes Campis
Universitarios, que existe dentro das IES um modelo Unico e préoprio de como
deveria ser a conducdo da pratica-pedagdgica. Existe também um modelo para cada
um dos Campi, isso tudo somado as caracteristicas pessoais de cada professor.
Ora, como pensar a autonomia do educador quando com relacdo as regras que
variam de cursos para cursos? Em que consistiria esta autonomia? Veremos o que
Maximo (2006) nos esclarece sobre o tecnicismo; afinal, a formacéo do educador da
area de computacao precisa ser pensada a partir deste dado concreto.

Um exemplo que pode ser apresentado trata de uma IES federal, em que
Maximo (2006) comenta os caminhos seguidos entre o que é definido para nortear
um curso e 0s caminhos que sao efetivamente seguidos em funcdo de conjunturas,
além da autonomia do professor. Isto aparece em sua andlise da organizacdo do
curso, onde se “adotou o tecnicismo na sua estrutura formal e na composicdo da
grade curricular” (MAXIMO, 2006, p. 60). Aplés apresentar o tecnicismo, Maximo
(2006) comenta sobre os efetivos caminhos seguidos pelos docentes, em funcao

dos seus posicionamentos pessoais e politicos:

Entretanto, o curso ndo era assim tdo fiel ao tecnicismo, ja que sua marca
politica o direcionava para outro caminho. O processo de selecao dos
professores, o trabalho desenvolvido por eles em sala de aula, a leitura
indicada, os autores sugeridos, o conteddo discutido, rompiam ainda que
parcialmente com os principios tecnicistas. (MAXIMO, 2006, p. 60).

Outra constatacdo de Maximo (2006), diz respeito ao fato dos problemas
apontados acima terem durado mais de 10 anos, sem existir uma explicita

preocupacao em seguir 0 que constava no projeto original por parte dos professores,
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sem a devida cobranca do departamento. Apds uma reestruturagcdo na IES, o curso
agui citado como exemplo, acabou tendo que adotar o seu perfil tecnicista rigido,

acarretando aos atuais professores o que ele descreve como um desconforto:

Pode-se, entdo supor o enorme desconforto que essa reforma causou aos
professores do Departamento de Educacdo, jA que, em razdo de suas
opcoes tedricas e politicas, estavam em confronto com o tecnicismo desde
a década anterior (MAXIMO, 2006, p. 65).

Maximo (2006) revela, neste trecho, uma visdo muita simplista, uma vez que
0 novo direcionamento traz todo um novo modelo para o curso. Outro ponto que
seria consequéncia desse novo perfil € a formacdo de um novo aluno. N&ao
acreditamos que seja possivel a um professor, com atuacdo e compromisso com 0s
seus ideais e com a formacao do aluno, mudar tdo repentinamente.

A principal motivagdo desta dissertacdo surgiu das dificuldades encontradas
pelo professores nas instituicbes, uma vez que observadvamos dentro do curso e em
uma mesma disciplina, a conducao e utilizacdo de praticas-pedagogicas diferentes,
sendo realizadas por professores diferentes. Evidente que a diversidade de técnicas
no oferecimento das aulas, além de saudavel, é pedagdgica, todavia, a nossa
preocupacao esta na diversidade que nao propicia a participagéo efetiva e autbnoma
do aluno e o que parece é que o docente ndo desenvolveu esta autonomia, entao,
como propiciar na pratica pedagogica?

Uma vez que existe uma ementa da disciplina e existem saberes a serem
trabalhados com os alunos, problematizamos se o0 professor efetivamente exerce ou
nao sua autonomia na forma de conduzir sua aula. Para responder a esta questao, €
fundamental que possamos definir 0 nosso entendimento da autonomia e, para isto,
utilizar-nos-emos de Freire (1997).

Concordamos com o posicionamento de Freire (1997) quanto a questdo da
autonomia, trazendo em seu livro consideracdes sobre a pratica pedagdgica do
educador em relacdo a autonomia de ser e de saber do educando, apresentando
nesse livro razdes do porque e da necessidade de respeitar esses saberes. Por
autonomia, Freire entende como a capacidade de agir por si préprio, permitindo-se
escolher e colocar suas idéias de forma responsavel. Este posicionamento ilumina a

nossa compreensao da figura do educador, entdo, sua formacao deve considerar a
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possibilidade desta tomada de posi¢cdes no mundo, sabendo que suas ac¢des vao
influenciar diretamente o aluno que o professor esta formando.

Tem que existir uma autonomia, onde ndo seja possivel dizer que somente o
professor ensina e que somente o aluno aprende. Para Freire (1997) a autonomia
diz respeito ao ato individual, de tomada de consciéncia do homem no mundo. A
preocupacao do autor, neste sentido, ultrapassa a dimensao da educacao, ou, em
outros termos, a educacdo pensada por este autor € mais abrangente do que as
relacbes de conhecimento formal, por exemplo. Freire assinala que “guem forma se
forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”
(FREIRE, 1997, p. 25) e ainda:

N&o h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de
objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender. (FREIRE, 1997, p. 25).

Entendemos nessas palavras que deve existir uma forma de convivéncia
entre professor e aluno, demonstrando para o aluno que o professor nao € superior,
uma vez que domina 0s conhecimentos naquele momento, mas sim uma pessoa
gue esta ali compartilhando esse conhecimento dentro de um processo pedagdgico
para a construcdo da sua aprendizagem. Eis a autonomia em acéo. Ela deve ser
compreendida como o compartilhar de conhecimento no mundo e ndo de sua posse.
Ela deve ser pensada, em ultima instancia, como possibilidade do despertar novas
consciéncias. Autonomia para Freire, neste sentido, relaciona-se com um ato
cuidado com o outro.

Dentro da IES onde trabalho ha trés cursos de Licenciatura em Computacao,
localizados em Campis diferentes e onde € possivel verificar a rigidez cobrada na
execucao de suas ementas. Nao acredito em PPP que traz em seus objetivos que a
formacdo deve ter como resultado alunos criticos e conscientes do seu papel na
sociedade, uma vez que esses cursos nao proporcionam condi¢cdes para que sejam
alcancados esses objetivos. Estes projetos pedagogicos, neste sentido, podem ser
compreendidos como engodo.

Cabe aqui ao professor criar essas condicdes e Freire (1997) apresenta
motivos para que o professor tenha condi¢cdes de fazer suas atividades de uma

forma inteligente e critica, permitindo assim que também seus alunos possam seguir
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por esse mesmo caminho. Ponto forte em suas colocac¢des, o ato de pensar é
valorizado em suas palavras, uma vez que permite repensar suas proprias certezas,
bem como questionar suas verdades. Dessa forma, Freire (1997), assim define o ato

de pensar:

Pensar certo — e saber que ensinar ndo é transferir conhecimento é
fundamentalmente pensar certo — € uma postura exigente, dificil, as vezes
penosa, que temos de assumir diante dos outros e com os outros, em face
do mundo e dos fatos, ante n6s mesmos (FREIRE, 1997, p. 54).

Concordamos com Freire (1997) quando ele coloca que existem riscos em
ensinar quando respeitamos 0s saberes dos alunos, bem como também pelo fato de
considera-los como iguais. Consideramos este um desafio para a alma humana,
guando ela tem que se dispor de todos 0s seus preconceitos, tanto politicos quando
humanos, em fungéo do aluno acreditar em posicionamentos diferentes dos seus ou
entdo de pertencer a uma outra racga.

Realmente é mais facil ceder ao conformismo, ndo criando dessa forma
confrontos, mas assim estamos nos rendendo ao rigor imposto, que pode ndo ser
condizente com as nossas proprias convic¢des ou entdo ceder as pressfes de ndo
considerarmos as aspiracdes e conhecimentos dos nossos alunos.

Dessa forma, Freire (1997) nos diz que:

Nao é possivel pensar seres humanos longe, sequer, da ética , quanto
mais fora dela. Estar longe, ou pior, fora da ética, entre nos, mulheres e
homens, é uma transgressdo. E por isso que transformar a experiéncia
educativa em puro treinamento técnico é amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: 0 seu carater
formador (FREIRE, 1997, p. 36).

Diante dessa posicéo, onde o carater e a ética tém forte relevancia, surge um
outro aspecto que é o do professor compromissado apenas consigo mesmo, onde
ele ndo respeita 0s aspectos que apresentamos até agora.

Quando ndo damos o devido valor ao aluno ou quando um curso ndo da a
possibilidade do professor exercer sua pratica-pedagogica, eles perdem a
oportunidade de repensar suas acdes e possivelmente perderdo a chance de
conhecer novos enfoques para uma mesma situagao.

Freire (1997) expressa em seu livro que para ensinar exige-se alegria e

esperanca e quando o professor perder esta capacidade, ele pode ser considerado
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como transgressor dos principios fundamentais da existéncia humana, uma vez que
esse professor ndo respeita o aluno nas suas condi¢cdes de conhecimento. Um

exemplo dessa situacao pode ser aqui referenciado:

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua
sintaxe e a sua prosoédia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza,
gue manda que "ele se ponha em seu lugar" ao mais ténue sinal de sua
rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do cumprimento
de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever
de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do
educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa
existéncia (FREIRE, 1997, p. 66).

Nessa passagem, aparece outro aspecto, que diz respeito ao professor que
deixa de ensinar e que muitas vezes nao ¢é avaliado nesse sentido, tanto pelo curso
em que estad inserido, como pela comodidade dos alunos que ndo reclamam a
contento.

Em trabalho publicado na ANPED®, Ribeiro e Soares (2000) mostram 0s
resultados obtidos em decorréncia da forma de aplicacdo da pratica educativa ser
equivocada por parte dos professores (sujeitos) e chegam a essa conclusao sobre o

tema:

(...) uma parte significativa dos sujeitos se afasta desta perspectiva, quando
ndo considera o desinteresse do estudante um desafio do professor e
guando nédo coloca a sua pratica pedagdgica como objeto de reflexdo e
critica para construcdo do perfil de professor de cada estudante (RIBEIRO;
SOARES, 2000, p. 9).

Acreditamos que o professor que conseguir achar os pontos de autonomia
defendidos por Freire (1997) vai conseguir compreender o significado de ensinar.

Passaremos a problematizar as correlagbes do educador com o tema da
liberdade, dado que ao discorrer sobre a autonomia, o tema de liberdade revelou-se
decorrente. Mais uma vez registramos que o foco principal da dissertacdo € a
formacdo do educador, entdo, os termos autonomia e liberdade constituem-se de
fundamentos para o repensar da formacdo de educadores dos cursos de

Licenciatura em Computagéo.

®> ANPED - Associacdo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao.



38

2.2. A liberdade do educador

No item anterior tratamos da autonomia que pode (e deve) ser dada ao
educador e ela esta intimamente ligada com a liberdade®, dado que o pensamento
autdbnomo reivindica a tomada de posicdo individual. E preciso registrar que esta
tomada de posicdo ndo pode ser confundida com o individualismo, mas refere-se a
caracteristica do professor que se posiciona em suas atividades a partir de sua
consciéncia, respeitando o universo de atribuicdes e suas responsabilidades.

Temos convic¢do de que encontrar o ponto de equilibrio entre liberdade e
perda de controle da situacdo € bastante ténue, na relacdo professor aluno, mas
esse risco vale a pena correr proporcionando aos alunos condicbes de estar se
expressando, sem medo de ser criticados por isso.

Dados que comprovam essa situacdo, qual seja, a relagcado professor/aluno,
sdo defendidos por Ribeiro e Soares (2000), quando realizaram pesquisa com
professores de uma instituicdo publica baiana. Nessa pesquisa, 0s professores
entrevistados acreditavam que davam a devida liberdade dentro do curso no qual

trabalhavam e apresentavam alguns dados como:

(...) 95% dos sujeitos acreditam que o professor deve criar situacdes
didaticas que despertem, no estudante, uma viséo critica a (SIC) frente a
realidade; 95% procuram criar um clima de liberdade para permitir que os
estudantes se sintam a vontade para expressar sua criatividade. O
empenho no sentido do engajamento dos estudantes no seu processo de
aprendizagem parece ser outro elemento importante das representacdes
da dimenséo papel do professor, pois, 93% consideram as circunstancias e
dificuldades pessoais dos estudantes sem, todavia abrir méo da qualidade
do curso (RIBEIRO; SOARES, 2000, p. 8).

Pode-se ver na citacdo anterior que a liberdade é influenciada pela atuacao
do docente, o que também ¢é descrito por Brandao (1982), quando ele apresenta
uma perspectiva ainda valida sobre a falta de conhecimento dos conteudos por parte

dos professores, sendo assim definido:

Agravante dessa situacdo € o fato de professores/educadores em sua
maioria ndo terem sido preparados para uma autocritica do conhecimento e
portanto nem mesmo disporem de condi¢cdes para perceber as lacunas e
incoeréncias das bases da sua formacéo (BRANDAO, 1982, p. 55).

6 Segundo o Dicionario de Filosofia (ABBAGNANO, 1982, p. 577), a concepc¢ao de liberdade sera
assumida nesta investigacdo “como possibilidade ou escolha, segundo a qual a liberdade ¢é limitada e
condicionada, isto &, finita”.
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O despreparo dos docentes tem forte influéncia nas praticas adotadas dentro
das IES, uma vez que permitir ou ndo maior aprofundamento de conhecimento dos
professores nas suas atividades, bem como direcionar a forma como esse
conhecimento € passado, tem forte pressdo das Instituicbes, em fungcdo dos
professores terem que seguir diretrizes que eles nem sempre concordam e isto
evidencia a auséncia de liberdade por parte das IES.

Também Marques (2000) expde sua visdo sobre a atuacao do docente dentro

da IES, descrevendo assim:

Paradoxal (...) é a situacdo da docéncia na universidade, tolhida nas
malhas de uma legislacdo centralizada e das burocracias cartoriais, ao
mesmo passo que solta no ares da “liberdade” académica, difusa,
incongruente, individualizada e fragmentaria. Contrapem-se, sem
condicbes de mediacdo reciproca, a estrutura organizacional e
administrativa monolitica e a dispersdo dos talentos individuais
(MARQUES, 2000, p. 189).

Cabe aqui um ponto de questionamento, uma vez que uma possivel liberdade
que exista em aula, na relacdo professor/aluno, possa ser fruto de concessdo do
professor, ou seja, 0 aluno tem total liberdade, desde que o professor permita. Com
efeito, para que o professor permita esta liberdade, € preciso que ele a exerca em
suas atividades, entdo, questionamos: o professor esta habilitado a permitir a
liberdade? Em que medida as IES permitem o exercicio da liberdade docente? E
bom lembrar que esta liberdade docente ndo significa 0 uso desenfreado de a¢bes
deliberadas, dado que o professor tem atribuicbes claras e um papel importante na
formacao de seus alunos e nas relagdes com os pares e IES.

O tema liberdade na &rea de educacgdo ndo pode ser tratado sem a indicagéo
de uma das maiores referéncias teoricas de nosso pais e com reconhecimento
internacional: Paulo Freire. Freire (2003) caracteriza o ser humano que, sem a

possibilidade de exercicio da liberdade se acomoda:

Por isso, toda vez que se suprime a liberdade, fica ele um ser meramente
ajustado ou acomodado. E é por isso que, minimizado e cerceado,
acomodado ao ajustamentos que lhes sejam impostos, sem o direito de
discutilos, o homem sacrifica imediatamente a sua capacidade criadora
(FREIRE, 2003, p. 50).
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Essa percepgdo pode ser comprovada quando nao estimulamos
adequadamente os nossos alunos, uma vez que simplesmente discordar de sua
resposta pode ser considerado por ele como uma tentativa de desqualifica-lo. Isto
nao significa que o educador deva estar de acordo com o aluno em todos 0s casos,
todavia, o estimulo a participacdo discente também indica a necessidade de
consideracao do que se fala e, a forma de colocar a discordancia deve ser pensada
com o propésito de manter a participacao dele.

No caso dos professores, podemos ver essa situacdo de discordancia e,
eventualmente, auséncia de estimulo a participacdo e, em Ultima instancia, ao uso
da liberdade, quando somos simplesmente indagados sobre o porqué ndo seguimos
a ementa ou porqué utilizamos uma método diferente e nesse caso, também somos
tolhidos em nossas perspectivas de trabalho.

Embora Freire (2003) apresente uma perspectiva de liberdade pensada para
o coletivo, Kant (1985), em outro contexto, busca fundamentar este conceito a partir
da dimensao individual. Mesmo assim, trataremos de algumas perspectivas do
segundo autor, dada a relevancia deste classico da filosofia para o conceito de
liberdade. Kant (1985, p. 104) apresenta uma definicdo diferente para a liberdade,
como “(...) a mais inofensiva entre tudo aquilo que se possa chamar de liberdade, a
saber; a de fazer um uso publico de sua razdo em todas as questdes”, chegando
dessa forma a confirmar o pensamento livre e auténomao.

A citacdo acima expressa 0 nosso entendimento sobre o conceito de
liberdade, uma vez que acreditamos que pode ser esse o ideal a ser alcancado e,
dessa forma, pode proporcionar o uso publico da razao, isto é, que as pessoas
possam decidir sempre considerando a dimenséao social.

Concordamos com Freire (2003) quando diz que os homem tém a menor das
forgas contra aspectos que ele ndao pode controlar (nesse texto identificado como
mitos), sendo suas virtudes esmagadas, deixando-o com medo da liberdade. Essa

posicédo aparece em:

(...) infelizmente, o que se sente, dia a dia, com mais for¢a aqui, menos ali
em qualquer dos mundos em que o mundo se divide, € o homem simples
sendo esmagado, diminuido e acomodado, convertido em espectador,
dirigido pelo poder dos mitos que forcas sociais poderosas criam para ele.
Mitos que voltando-se contra ele, o destroem e aniquilam (FREIRE, 2003,
p. 53).
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Imaginamos que € possivel que alguém faca uma relagdo desta perspectiva
de opressdo com a sua vida pessoal. Neste caso, a restricdo de sua liberdade no
trabalho ou em sua propria casa afetada por acées de quem podia mais. Cabe aqui
entdo um cuidado, uma vez que fica facil ver essa situacdo também em sala de aula,
onde um professor pode praticar essa agdo de opressao com 0s seus alunos.
Questionamos: qual a tarefa do educador na formacéo dos estudantes?

Mesmo com essas colocacgdes, ndo pode recair somente sobre o professor a
ideia de opressdo sobre o aluno ou entdo essa mesma opressao da IES sobre o
professor, uma vez que em 1783, Kant (1985) ja identificava o porqué do homem
aceitar que Ihe sejam impostas condi¢cdes para ele seguir, conforme pode ser visto

em:

A menoridade é a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a
direcdo de outro individuo. O homem é o préprio culpado dessa
menoridade se a causa dela ndo se encontra na falta de entendimento,
mas na falta de deciséo e coragem de servir-se de si mesmo sem direcdo
de outrem (KANT, 1985, p. 100).

Portanto, para existir liberdade, especificamente na sala de aula, é preciso
gue tenhamos sujeitos livres, que possam expressar suas idéias, dentro dos limites
do entendimento humano e da vivéncia social.

Finalizando, liberdade ndo deve ser apenas uma palavra e Freire (1997, p.
69) bem explica essa situagdo quando diz “De nada serve, a ndo ser para irritar 0
educando e desmoralizar o discurso hipécrita do educador, falar em democracia e
liberdade mas impor ao educando a vontade arrogante do mestre”.

Liberdade deve constituir-se em espaco de dialogo e, fundamentalmente,
deve proporcionar o exercicio docente na formacdo integral dos alunos com o
continuo aprimoramento da pratica pedagogica. Neste sentido, passamos a abordar

a tarefa do educador nas praticas pedagogicas.

2.3. O educador e a pratica pedagdgica

Inicialmente, essa dissertacao e o tema escolhido tiveram como base a minha
preocupagcao com 0s professores que ministravam aula nos cursos de Licenciatura
em Computagdo. Essa tematica mostrou-se com maiores possibilidades de

investigacdo do que apenas as aulas dos professores e ampliou para uma tentativa
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de compreensdo maior dentro do proprio curso de licenciatura a partir da formacao
que tem o educador, isto é, adentramos no terreno das préaticas pedagogicas e, no
contexto de problematizacédo da formacéo do educador, trataremos do que Marques
(2000) nomeia como “base comum nacional”, no sentido de explicitar as relacdes do

educador com as préticas pedagogicas.

A base comum nacional ndo deve ser concebida com um curriculo minimo
ou um elenco de disciplinas e sim como uma concepg¢do basica da
formacdo do educador e a definicho de um corpo de conhecimento
fundamental. A pedagogia e as demais licenciaturas deverdo assumir essa
base comum, desde que todas formam professores e a docéncia constitui a
base da identidade profissional de todo educador, entendido como aquele
que: - domina determinado contetido técnico, cientifico e pedagdégico, onde
se traduza o compromisso ético e politico com os interesses da maioria da
populacao brasileira. - € capaz de perceber as relacdes existentes entre as
atividades educacionais e a totalidade das relagc6es sociais, econémicas,
politicas e sociais, em que o processo educacional ocorre, sendo capaz de
atuar como agente de transformacdo da realidade em que se insere,
assumindo assim seu compromisso histérico. - considera as praticas e
teorias nlcleo integrador de sua formacdo, posto que devem ser
trabalhados de forma a constituirem unidade indissociavel, sem perder de
vista o contexto social brasileiro (MARQUES, 2000, p. 24).

Por conseguinte, Marques (2000) define que existe um perfil do educador que
pode ser dificil de ser encontrado. Um ponto importante € o fato de existir a
necessidade de se levar em conta o contexto onde o professor ensina e tambéem
guando é falado sobre o compromisso desse profissional com a sociedade, néo
sendo o docente apenas mais um a “repassar contetdos”.

Percebemos um peso muito grande no que é esperado do profissional da
educacao, principalmente dentro dos cursos de Licenciatura em Computacéo, que
sdo relativamente novos no Brasil e que tém, em sua maioria, professores sem
formacdo especifica em tecnologias ou em licenciatura nos cursos em que
trabalham.

Nesse enfoque e em um sentido bem amplo, independente de se tratar de
ferramentas tecnoldgicas, percebe-se a dificuldade que alguns docentes tém em
utilizar ferramentas que n&o sdo comuns no seu dia-a-dia. Dessa forma, o professor
ligado as tecnologias esta mais “bombardeado” por novas opc¢des, deixando, na
maioria das vezes, de utiliza-las em funcédo do seu despreparo ou duvidas sobre os
resultados que podem ser alcancados. Assim, Campos (1983) ja definia essa

situacdo na década de 80:
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Sente-se que a situacdo do professor, colocado em uma posi¢éo de conflito
entre as diversas expectativas em relacdo a seu papel e tendo em vista sua
prépria consciéncia e percepcao desse papel, estd diante de um impasse:
de um lado a sociedade pressiona no sentido de uma profissionalizagcdo
crescente em termos de um perito em educa¢cdo, com emprego de meios
mais eficientes no processo de aprendizagem, como a introducdo de
tecnologias novas e de novos métodos de organizacao, de outro lado o
professor se recusa a adotar tais meios modernos, quando eles estando a
disposicéo, seja por ndo saber utiliza-los adequadamente, seja pelo medo
de ser superado pela maquina (CAMPQS, 1983, p. 10).

Essa situacdo pode ser comprovada e foi uma das primeiras observacdes na
minha atuacdo em sala de aula, onde era possivel ver professores sem
conhecimento para poder instalar equipamentos de tv e video cassete, ha época em
que eles ja ndo eram mais novidade em sala de aula. N&do existe uma determinacéo
gue obrigue um professor a saber instalar e manipular esses equipamentos, em
funcdo da sua atuacédo ser dentro de um curso de Licenciatura em Computacéao.
Mas seria esse um preceito razoavel, qual seja, ele saber usar os equipamentos
para ministrar aulas ou seria esse um ponto de resisténcia do educador em aprender
a minimamente utilizar esses equipamentos? Kant (1985, p. 100) aponta um
conceito que gostariamos de usar nesse questionamento, uma vez que “é
perfeitamente possivel; mais que isso, se |he for dada a liberdade, € quase
inevitavel” ele aprender a usar. Em que pese o fato de Kant (1985) ndo se refere a
guestdo de equipamentos nas praticas pedagdgicas, ainda assim, sua referéncia diz
respeito ao uso publico da liberdade e, por esta razdo, a nossa indicacao.

Cabe aqui um olhar destacado no Estado de Mato Grosso, sendo esta uma
preocupacao no trabalho de Maximo (2006) que apresenta aos futuros professores o
fato de que ndo tem sentido oferecer uma formacgéo tradicional (MAXIMO, 2006, p.
10), para um estado tdo carente, conforme foi constatado durante o levantamento de
intencdo da criacdo de um curso de pedagogia, em face da situacdo de nao

existirem professores qualificados e assim descrito por Maximo (2006) como:

A criacdo deste curso se justifica em razdo da grande caréncia de
professores qualificados para as redes publicas de ensino, tanto no
municipio de Rondonopolis quanto nos municipios vizinhos. Um
levantamento realizado a época da elaboragdo da proposta do curso
constatou a presenca de apenas 12 pedagogos, dos quais quatro com
habilitacdo em Supervisdo Escolar, atuando nas 161 escolas publicas da
regido sul do Estado de Mato Grosso (MAXIMO, 2006, p. 59).
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Dessa forma, Maximo (2006) realiza uma pesquisa, onde entre outros itens,
faz um levantamento sobre: “(...) b) a situagédo profissional dos egressos em Mato
Grosso, suas queixas, suas criticas e suas perspectivas com relagcdo ao curso que
fizeram. c) o perfil dos alunos que se encontravam em processo de graduacao
dentre outros” (MAXIMO, 2006, p. 11). Esses dois pontos destacados tém muita
importancia, uma vez que demonstra as caracteristicas do curso que esses alunos
frequentaram, bem como permitem mudancas caso as queixas sejam vistas como
pontos que podem colaborar para uma evolucéo do curso.

Portanto, a préatica pedagdgica utilizada é capaz de definir os rumos do curso
guando isso é permitido e influencia diretamente no resultado das praticas dos
formandos. Relacionamos a dimensdo da pratica em sala de aula com o
posicionamento de Kant (1996, p. 15) segundo o qual: a pratica “é recebida pelo
homem por meio de outros homens, 0os quais receberam igualmente de outros”.
Nesse contexto, vemos a influéncia que um professor pode ter sobre seu aluno, uma
vez que existe boa chance desse aluno seguir as praticas desse professor.

No entanto, consideramos que pode haver outra possibilidade de atuacéo
profissional, baseada na autocritica do docente sobre a sua propria pratica
pedagdgica, resultando na reformulacéo dela e rompendo com modelo dominante de
transmissao do conhecimento que se tenha adotado.

O educador e a pratica pedagdgica, portanto, constituem-se de desafios da
formacéo do educador e, neste sentido, quando analisamos os temas da autonomia
e da liberdade, neste capitulo, observamos, em ultima instancia, que é o educador o
protagonista do desenvolvimento das praticas pedagdgicas. Neste sentido, é preciso
que tanto as IES como os proprios docentes tenham a clareza de que a sala de aula
€ o l6cus de desenvolvimento de habilidades e competéncias dos estudantes e, este
desenvolvimento ndo se faz sem o uso publico da razéao.

No proximo capitulo, investigaremos os Projetos Politicos Pedagdgicos de
trés IES de Licenciatura em Computa¢do, com o objetivo de construir elementos na
busca de uma formacdo do educador a partir das Diretrizes Curriculares e dos

Projetos mencionados.
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CAPITULO 3

PROJETOS POLITICOS PEDAGOGICOS DE CURSOS DE COMPUTA CAO:
ANALISE DOS PPPs NA BUSCA DE UMA FORMAGAO DO EDUCAD OR

Neste capitulo, faremos a andlise dos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP)
de trés IES, uma vez que consideramos ser de fundamental importancia recorrer a
essas fontes documentais nas quais 0s cursos tém seus alicerces. Para efeito da
presente pesquisa, deter-nos-emos na investigacdo de aspectos que estao
contemplados nos PPPs, tais como a distribuicdo das disciplinas na grade curricular
de cada projeto, determinagfes dos Orgdos colegiados e adequacdo do que é
apresentado pela IES, em func&o do que é exigido pelo MEC. O pano de fundo sera
a busca de uma formacdo do educador para os cursos de Licenciatura em
Computacédo mais qualificada.

A partir desse foco, trataremos brevemente das razGes que justificam a
escolha dos documentos sobre os cursos de Licenciatura em Computagéo das IES e
apresentaremos elementos que justificam a abordagem qualitativa para analisar os

dados encontrados.

3.1. Método, referencial tedrico e justificativas

A escolha da pesquisa qualitativa foi em funcéo de existir a necessidade de
levar em consideracdo que o pesquisador é definido como “parte fundamental do
processo, devendo despojar-se de preconceitos e predisposi¢des para assumir uma
atitude aberta a todas as manifestacdes que observa’ (CHIZZOTTI, 2006, p. 82).
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Sobre o pesquisado, deve-se levar em conta que eles tém um conhecimento
pratico e esse conhecimento serd o objeto pesquisado e, portanto, o pesquisador
nao deve assumir uma posicdo dominante ou superior ao pesquisado, uma vez que
isso pode provocar bloqueios ou falta de cooperacédo por parte do pesquisado. Tem
gue existir uma dinamica entre as duas partes, onde sera possivel que o pesquisado
demonstre o seu lado natural de comportamento, fator essencial para um melhor
resultado da pesquisa.

Embora muitas vezes a leitura seja feita em funcéo de se conhecer o que ja
foi publicado, permitindo assim ndo repetir pesquisas ja concluidas ou em
andamento, ela deve ser utilizada na maioria das pesquisas, uma vez que permite
ver “o que” e “como” outras pesquisas semelhantes foram ou estdo sendo feitas.

Fontes classificadas como secundarias podem ser consultadas. Essas fontes
secundérias sdo resumos sobre um determinado tema e permitem uma leitura breve
e rapida sobre o tema pretendido, evitando que o pesquisador leia todo um trabalho
e s6 descubra no final que ele ndo serve.

Corre-se um risco nesta op¢do de usar resumos imprecisos, que Vao
descartar trabalhos bons. Esse pode ser o pregco a pagar, caso 0 assunto
pesquisado tenha muitos artigos, dissertagdes ou teses.

Uma boa definicAo para pesquisa bibliografica, na forma como a minha
dissertacdo precisara, € “uma procura por explicar um problema a partir de
referencias tedricas publicadas em documentos” (CERVO; BERVIAN, 1983, p. 55).

Com o método definido, aparece a necessidade da escolha da melhor
abordagem, sendo que optamos pela fenomenoldgica, uma vez que 0 que nos
interessa esta nos documentos e iSso é a “coisa” que vamos mostrar, ou seja, a
“coisa” como ela € pensada (DARTIGUES, 2005, p.17-30). A abordagem
fenomenoldgica considera a interpretacdo e o repertério do intérprete como bases
das analises e da proposicdo de resultados, isto é, ndo se pode pensar esta base
tedrica como fechada e derradeira para todos os casos. Outra colaboracdo que

justifica essa escolha vem de Bogdan e Biklen (1994):

Os investigadores fenomenologistas tentam compreender o significado que os
acontecimentos e interacbes tém para as pessoas vulgares, em situacdes
particulares. Os fenomenologistas ndo presumem que conhecem o que as
diferentes coisas significam para as pessoas que vao estudar (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 53).
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Dessa colocacéo, percebe-se que utilizando essa abordagem, existe a
preocupacao em entender o mundo conceitual dos sujeitos, objetivando entender o
“‘como” e “qual’” é o significado que sao utilizados por eles para construirem os
acontecimentos do seu dia-a-dia.

Uma etapa dificil na utilizacdo desse conceito é a absorcdo do ponto de vista
de quem esta sendo investigado, uma vez que o investigador tem que tentar
entender um ponto de vista que até pode ser contrario ao seu, mas que, em
contrapartida, permite a esse investigador ver um fato de forma diferente.

Como exemplo dessa abordagem, cito a descricdo de uma ocorréncia, onde
“dois carros bateram em um determinado cruzamento. As duas ruas tinham sinais
obrigando os motoristas a pararem. Com a batida, é descrito um diadlogo, onde cada
motorista culpava o outro pelo acidente, dizendo ainda que cada um tinha a
preferéncia naquele cruzamento” (BOGDAN; BIKLEN,1994, p. 53).

Quando foi questionada a policia de como resolveria essa situacdo, a
resposta foi de que a contradicdo estava sempre presente, uma vez que tudo
depende do ponto de vista de quem analisa a situacdo, demonstrando que podem
ocorrer conclusdes diferentes para o mesmo fato. Esta caracteristica teérica coloca
em relevo a discussdo da verdade e, mesmo ndo sendo objeto desta dissertacéo, €
preciso dizer que nado existe verdade universal na pesquisa académica, devendo,
cada pesquisa, conter coeréncia interna em relacédo aos autores estudados.

Justificando ainda a analise de documentos, uma vez que existem poucos
escritos sobre os cursos de Licenciatura em Computacéo, principalmente por estes
cursos serem relativamente novos, entendemos que sé&o elementos de relevancia
tanto académica como social. Académica pelo fato de que este estudo resultara em
producdo de artigos cientificos que serdo submetidos a periddicos qualificados e
social, em virtude de que é preciso aprimorar a formacdo do educador nos cursos
supracitados, na tentativa de qualificar os novos profissionais da area e, portanto,
aprimorando as relacdes sociais seja no ambiente escolar, seja em outras esferas
da comunidade.

Assim, na visdo de Bogdan e Biklen (1994), o uso de documentos por parte
dos investigadores, reforca sua utilizagcao dentro da pesquisa:
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O seu interesse na compreensdo de como a escola é definida por varias
pessoas impele-os para a literatura oficial. Nesses documentos o0s
investigadores podem ter acesso a perspectiva oficial, bem como as varias
maneiras como o pessoal da escola comunica (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p. 180).

Considerando que esta pesquisa sera feita a partir de revisao bibliografica e,
como ja anunciamos, tanto as Diretrizes Curriculares dos cursos de Licenciatura em
Computacdo como os Projetos Politico Pedagdgicos serdo as fontes principais deste
capitulo, mesmo assim, € preciso caracterizar a pesquisa qualitativa, dado que
empreenderemos também este esforco por ocasido da comparacdo entre 0s
projetos pedagogicos e as determinacdes do Ministério da Educacédo, em especifico,
quanto as Diretrizes Curriculares. Neste sentido, a abordagem qualitativa diz
respeito ao objetivo de investigar fenbmenos em seu contexto natural, privilegiando
a compreensao e descricdo dos comportamentos dos sujeitos investigados, nao se
restringindo a valores numéricos retirados como resultado de uma analise.

Essa colocacao é reforcada por Bogdan e Biklen (1994) quando definem

como caracteristica, o fato dela ser descritiva:

Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de
nameros. Os resultados escritos da investigacdo contem citacdes feitas
com base nos dados para ilustrar e substanciar a apresentacédo. Os dados
incluem transcricdes de entrevistas (...) documentos e outros registros
oficiais (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

Tendo esses pressupostos, nada é€ trivial, aparecendo aqui uma caracteristica
da investigacdo qualitativa, que diz respeito ao fato de existir um maior interesse no
processo, do que nos resultados.

Como esse método traz novos enfoques, fatos como opinides e preconceitos
de quem esta pesquisando, ndo devem ser levados em consideracdo, uma vez que
eles podem influenciar nas conclusbes, desviando ou sendo tendencioso no
resultado final. Esse aspecto é refor¢cado pelas conclusdes de Ludke e André (1986)

quando expressam:
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A questdo mais geral e mais frequentemente levantada com relacdo a
abordagens qualitativas é a subjetividade do pesquisador. Os partidarios de
uma postura mais tradicional em relagcdo ao conhecimento cientifico
defendem o ponto de vista de que os julgamentos de valor do pesquisador
ndo devem afetar nem a coleta nem a analise dos dados. Num outro
extremo estdo aqueles que afirmam ser impossivel a objetividade. Uma
postura mais equilibrada parece ser a daqueles que, reconhecendo a
impossibilidade de separar valores pessoais do processo de pesquisa,
sugerem cuidados especiais no sentido de controlar o efeito da
subjetividade (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 51).

Concordamos com o0 posicionamento das autoras, uma vez que
reconhecemos ser impossivel nos apartarmos de nossos valores pessoais durante o
processo de realizacdo da pesquisa. Temos clareza de que nossas acdes sao
influenciadas e até mesmo direcionadas, por nossos conceitos pessoais construidos
no decorrer de nossa trajetdria de vida, alids, como fugir do repertorio intelectivo e
afetivo que temos na formulacéo de juizos? Partindo dessa conviccao, acreditamos
que cabe ao pesquisador estar atento a essas interferéncias e, na medida do
possivel, cercar-se de toda atencdo, minimizando as interferéncias de sua

subjetividade durante as etapas de realizacdo da pesquisa cientifica.

3.2. As Diretrizes Curriculares dos cursos de Licenciatura em Computagao

Como opcéo para a pesquisa e andlise dos Projetos Politicos Pedagogicos
(PPP), foram selecionados os cursos de Licenciatura em Computacdo Universidade
Federal Rural de Pernambuco (UFRPE), da Universidade do estado de Mato Grosso
(UNEMAT) e da Universidade de Caxias do Sul (UCS). Neste item, faremos a
andlise dos PPP com base nas diretrizes curriculares.

Essas trés IES foram escolhidas por representarem regides diferentes do
Brasil, com aspectos particulares no que diz respeito ao desenvolvimento dessas
mesmas regides e por serem IES que estdo entre as primeiras a criar cursos de
Licenciatura em Computacao. Os dados a seguir, representam a evolugéo de todos
0S cursos que estédo envolvidos com a computacao e separados por regiao (Grafico

4) e por curso (Grafico 5), podendo assim mostrar um panorama geral do Brasil:
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Gréfico 4 — Evolugdo dos Cursos de Computacédo por regido
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Grafico 5 — Evolucao dos Cursos de Computagao por curso
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No caso da UNEMAT (2008), cabe salientar que essa IES tem trés cursos de

Licenciatura em Computacdo em trés campis diferentes, onde cada uma das
ementas tem pequenas particularidades em relacéo as outras, em funcdo da regiao
onde o curso esta constituido, mas mesmo com essas diferencas é obedecida a
carga horaria do referido curso, ou seja, a carga horaria € comum a todos 0s cursos.
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Para tratar de alguns conceitos que serdo utilizados a seguir, nesta
dissertagao, utilizaremos definicdes gerais que tém aceitacdo do Conselho Nacional

de Educacdo (CNE)’ e que assim define a “duracdo” de um curso como sendo:

(...) o tempo decorrido entre o inicio e o término de um curso de ensino
superior necessario a efetivacdo das suas diretrizes traduzidas no conjunto
de seus componentes curriculares. A duracdo dos cursos de licenciatura
pode ser contada por anos letivos, por dias de trabalho escolar efetivados
ou por combinacdo desses fatores. Se a duracdo de um tempo obrigatério
€ o minimo para um teor de exceléncia, obviamente isto ndo quer dizer
impossibilidade de adequacdo as variacdes de aproveitamento dos
estudantes (CNE/CP 28/2001, 2001, p. 2).

Também o CNE define “carga horaria” como sendo o:

(...) nimero de horas de atividade cientifico-académica, numero este
expresso em legislagdo ou normatizacdo, para ser cumprido por uma
instituicdo de ensino superior, a fim de preencher um dos requisitos para a
validacdo de um diploma que, como titulo nacional de valor legal idéntico,
deve possuir uma referéncia nacional comum. A nocédo de carga horaria
pressupde uma unidade de tempo dutil relativa ao conjunto da duracdo do
curso em relacdo a exigéncia de efetivo trabalho académico (CNE/CP
28/2001, 2001, p. 2).

Esse aspecto da carga horaria traz a tona um ponto relevante no que diz
respeito ao tempo destinado a formacdo do aluno, uma vez que também nesse
aspecto vemos diferencas entre as trés IES analisadas. Cada uma delas apresenta
um tempo de carga horéria diferente, sendo assim descrito pela UFRPE (2008):

A estrutura curricular proposta (...) possui uma carga-horaria minima de
2.865 horas para a integralizacao dos créditos exigidos para a obtencéo do
titulo. Desta carga-horaria, 20% pode ocorrer a distancia como previsto por
lei (...) (UFPRE, 2008, p. 19).

Para a UCS (2005), a carga horaria ndo esta especificada em numeros totais
dentro do seu PPP, mas apenas de forma individual em cada atividade ou disciplina
descrita. Em virtude da auséncia de informacdo do numero total de carga horaria do
curso da UCS (2005), optamos por ndo somar as cargas horarias das disciplinas que

estdo dispostas no PPP, mas pudemos achar o valor indicado do total de carga

"PARECER CNE/CP 28/2001 — HOMOLOGADO. Despacho do Ministro em 17/01/2002, publicado no
Diario Oficial da Unido de 18/01/2002, Sec¢éao 1, p. 31.
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horaria no portal da prépria UCS (2010), sendo explicitado por ela que o curso de
Licenciatura em Computacao tem carga horéaria de 2840°.
Dentro das trés IES, a UNEMAT é a quem tem a maior carga horaria, sendo

assim descrita:

DA ESTRUTURACAO CURRICULAR: O curso de Licenciatura Plena em
Computacgéo destina-se a formacéo de licenciados, capacitando-os para o
exercicio das fungdes ligadas ao ensino, treinamento, desenvolvimento de
software e outros produtos ligados a informética educativa. A duragéo
minima do curso é de 04 (quatro) anos correspondentes a 08 (oito)
periodos letivos regulares (semestres), com prazo maximo para
integralizacdo de 06 (seis) anos, funcionando no periodo matutino. O
académico, para graduar-se, devera perfazer a carga horaria de 3.050
(trés mil e oitenta) horas (UNEMAT, 2008, p. 36).

Percebe-se que as IES tém totais diferentes no que se refere a carga horéaria
dos seus cursos de Licenciatura em Computagéo, onde a diferenga entre a menor e
a maior carga horaria tem um percentual de 7,40% a mais de atividades. Pode
parecer pouco ou ateé irrelevante essa diferenca, mas esse aspecto de carga horaria,
ja era detectado pela SBC em 2004, quando ela encaminha ao MEC carta

demonstrando essa fragilidade:

(...) a reducdo de 3.200 horas para 3.000 horas para a carga horaria
minima, pode acarretar prejuizos irreversiveis na formacao dos egressos
dos cursos da area de Computacdo e Informética. Ressalta-se a
possibilidade de um prejuizo maior se esta redugéo for direcionada para a
area de formacgéao basica uma vez que, para todas as categorias de cursos,
esta area de formacdo deve ser solida e vista com profundidade.
Adicionalmente, os cursos da area de Computacdo e Informéatica exigem
carga horéria significativa dedicada as atividades de laboratério, presentes
em todos os periodos letivos do curso. Minimizar essas atividades pode
comprometer em qualidade a formacado dos seus egressos (SBC®, 2004,

p. 1).

Percebe-se nas palavras contidas na carta enviada pela SBC, que as cargas
horarias das trés IES estdo abaixo do recomendavel, que é de 3200 horas,
chegando a ser 4,9% no caso da UNEMAT (2008), de 12,7% no caso da UCS
(2005) e de 11,7% na UFRPE (2008).

® No portal da UCS (2010), foi possivel identificar a carga horaria utilizada pelo seu curso de
Licenciatura em Computacdo. Na secdo ANEXOS (1) desta dissertacdo traz uma imagem dessa
informacao.

° Carta da Sociedade Brasileira de Computacdo (SBC) encaminhada ao MEC em 2004. Na sec&o
ANEXOS desta dissertacao, o “Anexo 2" traz na cépia na integra da carta.
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Confrontando com essas colocagdes, aparece a figura do Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), que em seu parecer publicado em 2001'°, determina que os
cursos de licenciatura devem ter “um total minimo de 2800 horas. Este total ndo
podera ser realizado em tempo inferior a 3 anos de formacédo para todos 0s cursos
de licenciatura, inclusive o curso normal superior” (CNE/CP 28/2001, 2001, p. 13).

Dentro das perspectivas apresentadas, vemos que as trés IES atendem a
determinacao legal, uma vez que estdo dentro do exigido pelo CNE, mas estédo
abaixo do que seria o indicado pela SBC. Como essa é uma dissertacdo voltada
para a area da computacdo, especificamente da formacédo do educador, acreditamos
gue o tempo minimo exigido pela SBC deveria ser adotado pelas Licenciaturas em
Computacéao, trazendo assim uma formacé&o mais completa para os alunos, isto €, o
impacto da carga horaria repercute na formacdo do futuro profissional de
Licenciatura em Computagéo.

Individualmente, a apresentagdo dos cursos selecionados para analise traz
caracteristicas que apresentam seus focos de atuacdo. A UFRPE (2008) assim se

apresenta:

Este texto apresenta uma proposta de projeto politico pedagdgico incluindo
uma reforma curricular para satisfazer os objetivos pedagdgicos definidos
para o Curso de Licenciatura em Computacdo na UFRPE. Pretende-se
com esta proposta alcancar um grau de flexibilizacdo de forma a satisfazer
requisitos da LDBEN e CNE/MEC e, principalmente, possibilitar ao aluno
um grau de decisd@o sobre quais atividades devem constituir sua formacao
académica (UFRPE, 2008, p. 2).

Na UNEMAT (2008), a apresentacdo do curso estd contida na

regulamentacdo interna existente e assim é definida:

Esta regulamentacdo tem como objetivo definir as diretrizes do curso de
Licenciatura Plena em Computacdo, adequando-se ao conjunto de
disposi¢cBes legais que regulamentam a formacdo de professores da
Educacao, integrando o processo formativo que envolve aprendizagens e
competéncias do professor, para possibiltar que o0s académicos
experienciem, durante todo seu processo de aprendizagem, o
desenvolvimento de competéncias necessarias para atuacao profissional,
possibilitando assim, situacdes didaticas nas quais possam refletir,
experimentar e agir a partir dos conhecimentos cientifico-académicos
adquiridos (UNEMAT, 2008, art. 2° e 3°).

Y PARECER CNE/CP 28/2001 — HOMOLOGADO. Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no
Diéario Oficial da Unido de 18/1/2002, Sec¢éo 1, p. 31.
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E na apresentacdo do curso da UCS (2005), em seu resumo, hé justificativa
para mudangas que estdo ocorrendo na instituicdo, mas que nao foram concluidas

até hoje e que assim é apresentada:

(...) proposta do Projeto Pedagogico para o Curso de Licenciatura em
Computacédo da Universidade de Caxias do Sul. O Curso encontra-se em
andamento, porém devido a reformulacao da Formacdo Comum dos cursos
de Licenciatura da Instituicao, surgiu a necessidade de desenvolver uma
nova Proposta de Projeto Pedagégico que se adequasse as mudancas
ocorridas (UCS, 2005, p. 3).

Com esta apresentacao dos seus projetos, percebem-se as intencdes da trés
IES, que sdo bastante claras quanto aos seus objetivos, como, por exemplo, a
UFRPE (2008, p. 10) que quer nos proximos 10 anos estar “Implantando um
Doutorado em Educacdo Assistida por Computador” e ainda ter o seu “Curso de
Graduacao entre os 10 melhores do Brasil”.

Na caracterizagdo da atuacéo profissional a UCS (2005) apresenta seus

alunos como podendo atuar em:

Os egressos do Curso de Computacdo podem atuar em diversas areas no
mercado de trabalho, tais como: - professor do ensino fundamental e
médio; - escolas técnicas da area de Computacao; - integrante de equipes
de consultoria em secretarias de educacgdo, instituicdbes de ensino e em
empresas; - integrante de equipes técnicas para construcdo de ambientes
de aprendizagem informatizados; - desenvolvedor de atividades de
pesquisa de tecnologia em informéatica de acordo com as Ultimas
tendéncias do momento; - empreendedor no desenvolvimento de software
educacional (UCS, 2005, p. 3).

Na UFRPE (2008) as definicdes de area de atuacéo (identificado como Perfil
Profissiografico) traz uma grande area de atuacao, sendo assim apresentado:

O egresso do Curso de Licenciatura em Computacdo € um educador,
capacitado para o ensino de computacdo e informatica no Ensino
Fundamental, assim como no Ensino Médio e Profissionalizante; Detém
uma formacéo favorecida pela utilizacdo da informatica educativa; E um
profissional com sdlida e ampla qualificacdo cientifica e pedagédgica,
capacitado a acompanhar a evolucdo das novas tecnologias na area de
computagédo e informatica educacional. O profissional formado estara apto
ao exercicio da atividade docente na area de computacao e informatica;
Especificagdo, utilizacdo e avaliacdo de software educacional, bem como
prestacao de consultoria no ambito da informatica educativa; Atuacao junto
ao setor de recursos humanos de grandes empresas no treinamento e
qualificacdo de funcionarios; Preparacdo de materiais de uso educacional
utilizando os recursos da computacéo e informatica (UFRPE, 2008, p. 12).
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E na UNEMAT (2008) existe um foco na atuacao profissional voltado para a
docéncia, em funcdo da extensa area do Estado de Mato Grosso, que em muitas
situacdes ndo tem profissionais para atuarem no seus distantes municipios. Com

essa visdo, o foco profissional é assim definido:

O licenciado em computacdo é um profissional dotado de contetdos e
habilidades para atuagdo no ensino fundamental, médio e
profissionalizante, dada a caréncia atual do mercado por profissionais
qualificados, estabelecendo-se competéncia e versatilidade para
apropriacdo dos conteudos especificos, podendo ser capaz de atender com
qualidade as diferentes demandas de ensino de informatica. Além do
exercicio profissional de magistério em computacdo na educacao basica, e
da capacitacdo na elaboracdo e aplicacdo de projetos de informatica
educativa, 0 egresso do curso tera ampla formacéao tecnoldgica, conceitual
e pratica, em computacdo, habiltando-o ao desenvolvimento e
implementacao de produtos e solugfes de informatica voltados ao ensino e
treinamento, desde um software educativo até sistemas de educacdo a
distancia assistida por computador (UNEMAT, 2008, p. 37).

As trés IES estdo direcionando seus cursos para capacitar profissionais, 0
que é esperado. Todavia, preocupa-nos o fato de ndo haver destaque para o foco
profissional no que diz respeito a capacitacdo especifica, tipica de licenciaturas, qual
seja, a énfase em disciplinas que possam efetivamente preparar o docente para o
exercicio profissional. Esta questdo sera objeto de mais analise, dado que se trata
do foco principal desta dissertacdo. Observa-se que as IES tém possibilidades muito
amplas de atuacdo, conforme elas mesmos descrevem, 0 que torna, na realidade,
dificil formar alunos com esse perfil abrangente, uma vez que as habilidades
previstas sao diversas.

Essas colocagcGes podem ser confirmadas pelo perfil das principais disciplinas
de cada um dos cursos. Analisaremos as disciplinas identificadas em cada curso
como sendo de formacéo basica. Inicialmente, existia a intencdo de produzir um
guadro com os trés cursos, um ao lado do outro, mas como sera visto adiante, as
disciplinas nédo tém uma correlacdo imediata entre os trés cursos e, portanto, seréo
apresentados e comentados separadamente.

O curso da UFRPE (2008), apresenta no Quadro 3 suas disciplinas basicas:
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Quadro 3 - Disciplinas basicas da UFRPE

No. | Disciplina Carga Horéaria
1 Psicologia | 60
2 Elementos de Informatica 30
3 Calculo A I 60
4 Psicologia 60
5 Algebra Vetorial e Linear 60
6 Calculo B | 60
7 Fisica para Computacao 60
8 Estatistica Exploratoria | 60
9 Infra-estrutura de Hardware 60
10 | Metodologia de Expresséo Téc. e Cientifica 60

Fonte: UPRPE (2008)

No Quadro 3 da UFRPE (2008) vemos uma predominancia de matérias
voltadas para a area de matematica e poucas disciplinas ligadas a éarea de
humanas, nas disciplinas basicas. Como exemplo, Célculo A, Célculo B e Algebra
Vetorial e Linear constituem-se de 180h, enquanto que Psicologia | constitui-se de
60h. Evidente que ha outras diversas disciplinas com foco na matematica e este
pequeno exemplo dever servir apenas para fundamentar a nossa argumentacao de
gue énfase deste curso ndo é a Licenciatura, embora, paradoxalmente, seja um
curso de Licenciatura.

Na UCS (2005), o Quadro 4 apresenta as disciplinas basicas com as

seguintes caracteristicas:
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Quadro 4 - Disciplinas basicas da UCS

No. | Disciplina Carga Horéria
1 Epistemologia 60
2 Filosofia da Educacgéao 60
3 Pesquisa em Educacao 60
4 Realidade Educacional Brasileira 60
5 Sociologia 60
6 Antropologia | 30
7 Antropologia Il 30
8 Politicas Educacionais: Estruturas e Sistemas | 30
9 Politicas Educacionais: Estruturas e Sistemas Il 60
10 | Fund. Tedrico-Metodologicos atuacdo Docente 60
11 | Pratica Pedagogica e sua Organizacao 60
12 | Psicologia do Desenvolvimento 60
13 | Psicologia da Aprendizagem 60
14 | Psicologia de Grupos 30
15 | Lingua Portuguesa para Licenciaturas 60
16 | Andlise e Producao do Texto Didatico 60

Fonte: UCS (2005)

No Quadro 4 da UCS (2005) vemos uma predominancia de matérias voltadas
para a area de humanas nas disciplinas basicas, fator esse bastante interessante,
dada a carga horaria que compdem estas disciplinas e, portanto, o foco do curso em
subsidiar o estudante com elementos basicos da formacdo do educador. Por outro
lado, existe um problema na viabilidade de um curso desta natureza para o perfil do
aluno que procura um curso de Computacdo, dado que este aluno, no geral,
desconhecendo a dimensao pedagodgica do curso, acredita que as disciplinas mais
“técnicas” devem ser priorizadas, entdo, ha um namero significativo de desisténcia
de alunos por falta de compreensao do curso em questao.

A UNEMAT (2008) é a que apresenta a menor lista de disciplinas
consideradas basicas e esta assim definida no Quadro 5:
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Quadro 5 - Disciplinas basicas da UNEMAT

No. | Disciplina Carga Horéria
1 Inglés Instrumental 60
2 Leitura e Producéo de Textos 60
3 Educacéo Fisica 60
4 Administracdo e Geréncia de Informatica 60

Fonte: UNEMAT (2008)

Esse diminuto niumero de disciplinas consideradas basicas, e apresentadas
no Quadro 5, permite que o aluno tenha um maior variedade de disciplinas de areas
diferentes, ndo concentrando tanto em uma determinada area, qual seja, humanas
Ou matematica como vimos nos cursos anteriores, e, a0 mesmo tempo, permitindo a
combinacao de disciplinas basicas com tecnoldgicas e pedagdgicas, que veremos a
seguir. E preciso destacar a falta de cuidado da estruturacdo curricular deste curso
guanto a conteudos de humanas nas disciplinas basicas; afinal, como tratar da
formacédo do educador sem que se tenha o contato minimo com os fundamentos da
filosofia, da histéria ou da psicologia, por exemplo, fazendo referéncia as Diretrizes
Curriculares?

Podemos constatar que as disciplinas basicas das trés IES pesquisadas,
parecem nao seguir as mesmas Diretrizes Curriculares, dada a diversidade de
propostas. E, neste sentido, indagamos: qual o perfil do aluno de Licenciatura em
Computacao a partir de cursos tao distintos? Em que pese o fato de que tenhamos
como foco a formagdo do educador, € preciso ponderar sobre a diversidade de
propostas que, por certo, baseia-se nas disposicoes da LDB (9394/96), no sentido
de atribuir autonomia na formacao curricular, no entanto, se as Diretrizes
Curriculares estabelecem o minimo de referéncia para formac¢éo do educador, entéo,
0 gue justifica a diversidade de disciplinas consideradas como nucleo basico?

Das analises dos Quadros 3, 4 e 5, que tratam do que deve ser o nudcleo
basico dos PPP em um curso de Licenciatura em Computacdo, percebemos ainda
mais o descompasso por ocasido do exame que sera feito das disciplinas que sao
consideradas especificas.

Examinaremos o quadro de disciplinas especificas da UCS (2005).
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No. | Disciplina Carga Horéria
1 Informatica na Educacéao | 60
2 Matemética | 60
3 Edicdo de Imagens 60
4 Informatica na Educacéo Il 60
5 Algoritmos 60
6 Informatica na Educacéo Il 60
7 Ambientes de Aprendizagem Informatizados 60
8 Programacao | 60
9 Inglés Instrumental 60
10 | Didatica no Ensino da Informatica 60
11 | Estrutura de Dados e Organizacao de Arquivos 60
12 | Programacéo Il 60
13 | Matematica Il 60
14 | Laboratorio | (SW Educativo) 60
15 | Interface Humano Computador 60
16 | Psicopedagogia e a Informatica 60
17 | Engenharia de Software 60
18 | PEES | em Computacéo 60
19 | Banco de Dados 60
20 | Arquitetura de Computadores 60
21 | PEES Il em Computacgéo 60
22 | Andlise e Projeto de Sistemas 60
23 | Hipermidia na Educacéao 60
24 | Sistemas Operacionais 60
25 | Informatica e Legislacao 60
26 | PEES Il em Computacéo 60
27 | Laboratério Il (SW Educativo) 60
28 | Redes de Computadores 60
29 | Inteligéncia Artificial Aplicada a Educacao 60
30 | Empreendedorismo em Informatica 60
31 | PEES IV em Computacao 60
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32 | Ambientes Informatizados para PNEs 60

33 | Informética na Educacéo a Distancia 60

Fonte: UCS (2005)

No Quadro 6 da UCS (2005), podemos ver um conjunto de disciplinas que
sdo ligadas para formar as matérias especificas do curso, evidenciando o grande
namero de matérias voltadas para a programacdo, matematica, administracdo e
aspectos da educacdo. Se o foco do curso é a formacdo do educador, entdo,
ponderamos que esta estrutura curricular especifica apresenta uma forte énfase em
disciplinas de programacdo. Esta ponderacdo nao significa que as disciplinas
especificas devam ter énfase em conteddos pedagdgicos, no entanto, em se
tratando de um curso de formacédo do educador, mesmo as disciplinas especificas
deveriam apontar para alguma especificidade da formacao docente.

Esta andlise ndo pretende invalidar a tentativa do curso em oferecer
disciplinas técnicas e, portanto, de interesse do alunado. Todavia, em se tratando de
um curso de formacdo do educador, talvez se pudesse ter maior atencdo quanto a
formacdo deste sujeito. Esta amplitude de formacao ja fora anunciada por ocasiao
das apresentacdes dos PPPs, em que a propria UCS (2005) anunciava a atuacao do
profissional em diversas areas para além da dimensédo pedagdgica.

Analisaremos o Quadro 7, com as disciplinas especificas da UNEMAT (2008).

Quadro 7 - Disciplinas especificas da UNEMAT

No. | Disciplina Carga Horéaria
1 Matematica | 60
2 Matematica Il 60
3 Probabilidade e Estatistica 60
4 Matematica Discreta e LOgica 60
5 Matemética Comercial e Financeira 60
6 Fundamentos de Informatica | 60
7 Fundamentos de Informatica Il 90
8 Aspectos Formais da Comp. E Algoritmos | 60
9 Aspectos Formais da Comp. E Algoritmos I 60
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10 | Estruturas de Dados e Téc. De Programacéo | 60
11 | Estruturas de Dados e Técnicas de 60
12 | Programacéo Il 90
13 | Linguagens de Programacéo | 60
14 | Linguagens de Programacéo Il 60
15 | Programacéo para Internet 60
16 | Engenharia de Software 90
17 | Arquitetura e Organizacdo de Computadores 60
18 | Banco de Dados 90
19 | Redes de Computadores 90
20 | Sistemas Operacionais 90

Fonte: UNEMAT (2008)

No Quadro 7 da UNEMAT (2008), podemos ver um grande numero de
disciplinas especificas voltadas para aspectos tecnoldgicos, principalmente de
programacao, tecnologia e aplicada. Observamos coeréncia nestas disciplinas
quanto ao aspecto de formacéo especifica, dado que o aluno de Computacao deve
se apropriar de conteudos ligados a dimenséo tecnolégica. Com efeito, da mesma
forma que por ocasido da analise do Quadro 6 (disciplinas especificas da UCS),
entendemos que um curso de formacg&o do educador deveria, mesmo com relacao
as disciplinas especificas, deveria apontar, de alguma forma, para conteddos
pedagogicos.

Veremos no Quadro 8 as disciplinas especificas da UFRPE (2008).
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Quadro 8 - Disciplinas especificas da UFRPE

No. | Disciplina Carga Horéria
1 Introducéo a Programacéao 90
2 Matematica Discreta 60
3 Algoritmos e Estruturas de Dados 60
4 Introducao a Teoria da Computacao 60
5 Programacao 60
6 Légica e Programacéo Logica 60
7 Banco de Dados | 60
8 Redes e Sistemas Internet 60
9 Projeto de Desenvolvimento de Software 60
10 | Interfaces Homem-Maquina 60
11 | Paradigmas de Programacao 60
12 | Asp. Filosoficos e Sociologicos da Informatica 60
13 | Infra-Estrutura de Software 60

Fonte: UFRPE (2008)

No Quadro 8 da UFRPE (2008), vemos uma grande similaridade com as
disciplinas especificas da UNEMAT (2008), apenas diferindo pelo fato da UFRPE
(2008) ter um nuamero menor de disciplinas classificadas nesse contexto, mas
abrangendo conteudos semelhantes, como programacao, matematica, tecnologia e
aplicada. Dos trés quadros apresentados, o da UFRPE (2008) dispde da disciplina
Aspectos Filoséficos e Socioldgicos da Informatica que, parece indicar para
contetdo minimamente voltado a formacdo do educador propriamente dita. Cabe
ressaltar que uma disciplina € insuficiente para o objetivo de um curso para a
formacdo do educador, todavia, reconhecemos o esforco do curso na busca de
coeréncia quanto a formacao do educador.

Chegando ao ponto que diz respeito a Licenciatura, analisaremos o aspecto
das disciplinas que tem ligacdo direta com a formacédo do educador. Dessa forma,
analisaremos as disciplinas pedagdgicas, disciplinas multidisciplinares, estagio

supervisionado e atividades complementares.
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A UNEMAT (2008) utiliza a Préatica Pedagogica para fazer a articulacdo entre
a pedagogia e as disciplinas multidisciplinares’, sendo entdo que existe

regulamentacao propria dentro da IES e esta assim definida:

Art. 7° A Pratica como Componente Curricular devera se preocupar
constantemente com a transposicao didatica dos conteldos, e para tanto o
conjunto de formadores nédo devera perder de vista a dimensao pratica das
disciplinas, proporcionando ao aluno melhor assimilagdo dos contetdos
trabalhados em sala de aula. 81° A prética pode ser desenvolvida através
de procedimentos que envolvem observacdo e reflexdo de praticas
escolares, visando a atuacdo em situacdes contextualizadas, assim como a
acao direta e resolugdo de situagbes e problemas. 82° Quando a pratica
ndo prescindir da observacao e acao direta, esta podera ser contemplada
com atividades que envolvam as tecnologias da informagéo, incluidos o
computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, producao
de alunos, situacfes de simulacdes e estudos de casos. §3° As atividades
da Pratica como componente Curricular devem atender a sistemética de
planejamento, desenvolvimento e avaliagdo, sob a responsabilidade do
coordenador de Pratica de Ensino. 84° Outras formas de Préatica como
Componente Curricular estdo dispostas no Art. 6° (UNEMAT, 2008,
Resolucao n° 044/2004-CONEPE).

No aspecto da Pratica Curricular, a UNEMAT (2008) traz um grande numero
de opcgobes, na forma como elas podem ser executadas. Cabe aqui uma ressalva,
uma vez que, na maioria das vezes, essa Prética é realizada em salas de aula do
ensino médio, ndo sendo comum o aluno optar pelo acompanhamento de atividades
em sala de aula dos cursos superiores.

Esse aspecto ainda € aceitavel, uma vez que a maioria dos formandos é
assimilada na Rede Publica Estadual do Mato Grosso e mais recentemente em
Rondobnia, onde existem leis especificas que obrigam o Estado a contratar
licenciados em Computacdo para trabalhar nos laboratérios de informatica das
escolas.

A sequir, analisaremos as disciplinas que proporcionam atividades praticas na
UNEMAT.

1 Definido pela Pré-Reitoria de Ensino de Graduacdo (PROEG, 2010) — UNEMAT, como sendo o
conjunto de disciplinas que congregam contetidos particulares na formacéo em informatica educativa.
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Quadro 9 - Disciplinas que permitem Pratica na UNEMAT

No. | DISCIPLINA HORAS DE PRATICA
1 Légica de Programacéo | 20 h/a
2 Laboratorio de Informatica 90 h/a
3 Légica de Programacéo |l 20 h/a
4 Introducéo a Teoria da Computacao 18 h/a
5 Estrutura de Dados 20 h/a
6 Paradigmas de Linguagens de Programacao 20 h/a
7 Interface Homem-Maquina 20 h/a
8 Técnicas de Programacéo 20 h/a
9 Programacao Orientada a Objeto 20 h/a
10 | Redes de Computadores | 20 h/a
11 | Redes de Computadores II 20 h/a
12 | Midias Eletrdnicas e Sistemas Hipermidias | 20 h/a
13 | Banco de Dados 18 h/a
14 | Software Educacional 20 h/a
15 | Midias Eletrénicas e Sistemas Hipermidias Il 20 h/a
16 | Programacédo Web 20 h/a
Total: 406 h/a

Fonte: UNEMAT (2008)

Conforme identificado no quadro anterior, existem disciplinas do ensino
superior que podem ser utilizadas para contemplar a carga horaria necessaria do
aluno. Dado que nas dezesseis disciplinas oferecidas como possiveis de serem
utilizadas, existem entre todas elas aspectos que nem sempre agradam ao aluno,
uma vez que normalmente eles ndo tém perfil para poder atuar nos varios areas que
essas disciplinas abrangem.

Isto pode ser explicado, quando vemos areas como a Programacao (6
disciplinas), Tecnologica (4 disciplinas), Aplicada (3 disciplinas) e uma outra
categoria geral, por contemplar mais de uma area (3 disciplinas).

Na UCS (2005), a Pratica esta assim dimensionada:
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A Pratica como componente curricular trata de explicitar as condi¢des
tedrico-praticas sob as quais o0 egresso do curso virA a construir
competéncias didatico-pedagdgicas pertinentes a Computacdo. Constitui-
se de praticas relevantes a formacdo do profissional de Licenciatura em
Computagcdo, promovendo o0 desenvolvimento de competéncias,
habilidades e atitudes inerentes a pratica da acdo pedagdgica em
Computacédo. As praticas foram estabelecidas conforme as diretrizes gerais
a serem observadas na programacao, realizacdo, comprovacao e registro
de praticas como componente curricular. A pratica acontece integrada as
disciplinas e esta de acordo com a area de conhecimento ou atuagdo da
disciplina. S&o consideradas como praticas atividades tais como: visitas,
observag0es, entrevistas, apresentacées de seminarios, estudos de caso,
atendimentos em laboratorio, elaboracao, implementagcdo e apresentacgao
de ambientes de aprendizagem, apresentacdo de softwares e ferramentas
etc. As praticas podem gerar como produtos relatérios, portfélios, registros,
debates, discussdes, a fim de que essas atividades promovam reflexfes e
a qualificacdo na formacao profissional (UCS, 2005, Resolucao CNE/CP N°
2, de 19 de fevereiro de 2002).

Diferentemente das Praticas adotadas na UNEMAT (2008), a UCS (2005)

permite a sua aplicagdo somente nas disciplinas mostradas no Quadro 10,

independentemente da forma como essas disciplinas vao colaborar na construcao

das competéncias do aluno, mas nesse caso, as disciplinas disponiveis também séo

da area educacional, o que pode minimizar o impacto dessas dificuldades em funcéo

das préticas poderem ser somente dentro das 16 disciplinas da UCS (2005).

Faremos a analise do quadro que trata das disciplinas que viabilizam a
Pratica na UCS (2005).

Quadro 10 - Disciplinas que permitem Pratica na UCS

No. | DISCIPLINA HORAS DE PRATICA
1 Informatica na Educacéo | 30 h/a
2 Informatica na Educacéo Il 30 h/a
3 Psicologia do Desenvolvimento 15 h/a
4 Ambientes de Aprendizagem Informatizados 30 h/a
5 Fund. Tedrico-Metodoldgicos da atuacao Docente 30 h/a
6 Psicologia da Aprendizagem 15 h/a
7 Didatica no Ensino da Informatica 30 h/a
8 Politicas Educacionais: Estruturas e Sistemas 30 h/a
9 Laboratério | (Software Educativo) 30 h/a
10 | Psicologia de Grupos 10 h/a
11 | Psicopedagogia e a Informatica 30 h/a
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12 | Pesquisa em Educacgao 15 h/a
13 | Hipermidia na Educacéo 15 h/a
14 | Laboratoério Il (Software Educativo) 30 h/a
15 | Ambientes Informatizados para PNE 30 h/a
16 | Informatica na Educacao a Distancia 30 h/a

Total: 400 h/a

Fonte: UCS (2005)

Conforme comentado no paragrafo anterior ao Quadro 10, a UCS (2005) tem
sua distribuicdo de disciplinas que podem ser utilizadas para praticas pedagogicas
mais diluida em areas como Educacionais (11 disciplinas), Programacdo (0
disciplinas), Tecnoldgica (0 disciplinas), Aplicada ( 3 disciplinas) e ainda uma outra
categoria geral ndo definida, que contempla mais de uma area (2 disciplinas).

E importante observar que existe uma grande quantidade de disciplinas
educacionais, que em um primeiro momento pode trazer vantagens, uma vez que 0
curso € uma licenciatura, mas deve ser visto também com certo cuidado, uma vez
gue ndo permite um maior desenvolvimento do aluno em aspectos que envolvem a
pratica pedagoégica relacionada as particularidades da éarea tecnoldgica, por
exemplo.

Na UFRPE (2008), a Pratica esta assim definida:

Nas disciplinas de Prética de Ensino procura-se valorizar a producdo do
aluno no ambito do ensino, seja através da elaboracdo de software
educacional, simulacdes, experiéncias de gestdo, organizacdo de planos
pedagégicos, capacitacdo de docentes, entre outras varias modalidades
conforme descrito no Paragrafo do Artigo 13 da Resolucdo 1/2002. A
distribuicdo das disciplinas de Préatica de Ensino ao longo do curso esta
apresentada na Tabela 9. As praticas de Ensino sdo nomeadas com as
areas fundamentais da Computacdo e Informatica e ndo sdo estanques
entre si. Apenas possuem como foco a matéria que da nome a disciplina.
Estas disciplinas de pratica sao oferecidas em harmonia com as disciplinas
do semestre letivo e compdem a Area de Formac&o Tecnoldgica, conforme
determinam os Indicadores e Padrdes de Qualidade para Cursos de
Graduacdo da area de Computacdo da SBC e ACM/IEEE [8, 21, 6]. O
professor responsavel pelas disciplinas de Pratica de Ensino devera ter
conhecimento especifico da area de computacdo em consonancia com o
referencial didatico-pedagdgico. A formacdo desse profissional deve
contemplar obrigatoriamente uma licenciatura e doutorado em computacéo.
Estas disciplinas podem, ainda, ser ministradas conjuntamente por
profissionais das Areas de Computacdo e Educacgio, nos casos em que o
profissional de Computacdo ndo tenha o referencial didatico-pedagégico
(UFRPE, 2008, Resolu¢do CNE/CP2 de 19/02/2002).
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Diferentemente das duas IES anteriores, a UFRPE (2008) tem
particularidades na definicdo do que € sua Préatica Pedagdgica, onde constatamos
sua especial atencdo ao desenvolvimento educacional, bem como na especificacéo
do profissional que devera estar a frente da aplicacdo das praticas que sédo adotadas
na Instituicao.

Ora, a formacado do educador em Computacao, objeto desta dissertacéo,
parece contemplada em um Projeto Pedagdgico que ao menos define o status de
Pratica Pedagogica, entdo, neste sentido, o curso da UFRPE, de alguma forma,
parece atentar-se para este cuidado conceitual que permite a compreenséo de seu
conceito de Pratica e, ao mesmo tempo, de uma dimensdo fundamental para a
formacdo do educador. Evidente que esta definicdo é insuficiente para a formacao
do educador, porém, consideramos relevante o esforco realizado pela instituicao.
Por outro lado, como veremos no Quadro 11, as disciplinas de Préatica da UFRPE
sdo deveras genéricas, o que paradoxalmente evidencia a falta de foco no que se
refere a disciplina na qual o aluno ira realizar a sua Pratica, uma vez que sao

apresentados grupos de disciplinas sem a especificacdo de carga horéaria para cada

grupo.

Quadro 11 - Disciplinas que permitem Pratica na UFRPE

No. | DISCIPLINA HORAS DE PRATICA
1 Pratica de Ensino de Algoritmos N&o definido
2 Pratica de Ensino de Programacao N&o definido
3 Pratica de Ensino de Ldogica para Computacao N&o definido
4 Pratica de Ensino de Banco de Dados N&o definido
5 Pratica de Ensino de Redes e Sistemas Internet N&o definido
6 Pratica de Ensino de Interfaces Homem-Maquina N&o definido
7 Pratica de Ensino de Computabilidade N&o definido
Total: 400 h/a

Obs.: A resolucéo especifica da UFRPE ndao mostra quantas horas serdo destinadas para cada uma
das sete praticas. Ela menciona apenas que serdo 400 horas.
Fonte: UFRPE (2008)

A distribuicdo dos grupos que podem fazer parte da Pratica Pedagogica da
UFRPE (2008) ndo permite associar claramente quais disciplinas estao

contempladas em cada grupo, sendo que esses grupos estdo separados em
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Programacao (4 grupos), Tecnoldgica (2 grupos) e Aplicada (1 grupo). Existe um
diferencial negativo, uma vez que ndo aparece a possibilidade de realizar a Pratica
Pedagogica em um grupo ligado a area Educacional (O grupos), o que pode interferir
na formacéo do educador.

Percebemos que a Pratica Pedagdgica é contemplada nas trés IES, com
caracteristicas diferentes, mas que ainda assim vem somando para o perfil do aluno
ali formado, confirmando que ela faz parte da formacéao do educador e ndo pode ser
separada. Essa visdo também € encontrada nas palavras de Marques (2000),

guando ele diz:

Nao se podem, em nenhum momento, separar teoria e pratica, como nao
se podem elas confundir como se ndo fossem uma e outra distintas, quer
em suas positividades, quer na negacédo que fazem uma da outra. Nem a
pratica € realidade pronta e indeterminada, nem a teoria é sistema
autdbnomo de idéias (MARQUES, 2000, p. 93).

Também o CNE define sua visdo sobre a Pratica como componente

curricular, sendo definida como:

(...) uma pratica que produz algo no ambito do ensino. Sendo a pratica um
trabalho consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela tera
gue ser uma atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do
processo formativo, a fim de dar conta dos mdltiplos modos de ser da
atividade académico-cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da
elaboracdo do projeto pedagogico e seu acontecer deve se dar desde o
inicio da duracao do processo formativo e se estender ao longo de todo o
seu processo. Em articulacdo intrinseca com o estagio supervisionado e
com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para
a formacédo da identidade do professor como educador (CNE/CP 28/2001,
2001, p. 9).

Aplicando essas ideais apresentadas até agora sobre a Pratica Pedagdgica, é
possivel ver nos alunos suas dificuldades e limitacdes, processo esse que pode e
deverd ser trabalhado durante todo o periodo de duracdo do curso de Licenciatura,
permitindo, assim, a criacdo da identidade do professor em formacéao.

Importante ponto dentro da licenciatura, o Estagio Supervisionado tem
enfoques dentro da lei no que diz respeito a parametros minimos, mas com

enfoques particulares na sua execucao dentro de cada IES.

2 PARECER CNE/CP 28/2001 — HOMOLOGADO. Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no
Diéario Oficial da Unido de 18/1/2002, Sec¢éo 1, p. 31.
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Nesse sentido, cada IES tem seus estagios supervisionados definidos nos
seus conselhos superiores. O da UNEMAT (2008) é assim definido:

Art. 2° Para efeito deste Regulamento, entende-se por Estagio
Supervisionado as atividades de aprendizagem social, profissional e
cultural, proporcionadas ao aluno através de observacdes, estudos,
pesquisas, visitas, exercicio profissional remunerado ou ndo em empresas
publicas e/ou privadas, assessorias a movimentos sociais, dentre outras,
além daquele realizado na propria instituicdo, sob a responsabilidade e a
coordenacéo do departamento ao qual o aluno esta vinculado. Art. 3° Sao
objetivos do Estagio Supervisionado: I. Proporcionar aos estagiarios o
intercambio de informacBes e experiéncias concretas que o0s
preparem para o efetivo exercicio da profissdo ; Il. Criar condi¢des para
gue o aluno analise e trate as informacdes de forma sistematica, para
exp0-las e sustenta-las, tanto por escrito como oralmente, capacitando-o a
compreender a realidade em seus aspectos social, politico e econdmico; Ill.
Oportunizar ao aluno condicdes para que o mesmo reflita, ética e
criticamente, sobre as informacdes e experiéncias recebidas e vivenciadas,
exercitando-se na diagnose situacional e organizacional, no processo de
tomada de decisdo e na pesquisa da realidade so6cio-politica, econémica e
cultural; IV. Permitir ao aluno, através do contato com a realidade
empresarial, diagnosticar e propor alternativas de solucdo para os
problemas observados, com a devida sustentacao tedrica; V. Propiciar ao
aluno a orientacdo que o direcione a analise critica e contextualizada da
dinamica da pratica profissional de sua area nas organizagdes estudadas;
VI. Propiciar ao aluno condi¢des de auto-afirmacéo, pela possibilidade de
identificar-se profissionalmente (UNEMAT, 2008, Resolucao N°. 298/2004 —
CONEPE - grifamos).

Ponto importante na formacéo do licenciando de uma forma geral, o Estagio
Supervisionado conforme definido na UNEMAT (2008) procura dar condi¢cdes ao
aluno de vivenciar aspectos que nédo podem ser apresentados dentro da sala de aula
durante a sua formacédo. O inciso | do art. 3°, em destaque, pretende oferecer
condicbes para que os alunos possam ter a melhor preparacdo possivel para a
atuacao profissional e, embora o foco deste inciso e dos demais esteja pautado em
aspectos gerais desta Universidade, podemos, por analogia, perceber a importancia
deste elemento constitutivo dos PPPs também quanto a formacéo do educador.

Apresentaremos, abaixo, o Quadro 12 que tratam das disciplinas de Estagio
Supervisionado da UNEMAT.
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Quadro 12 - Disciplinas do Estagio Supervisionado da UNEMAT

No. | DISCIPLINA HORAS DE PRATICA
1 Supervisionado | 120 h/a
Supervisionado Il 120 h/a
3 Supervisionado Il 180 h/a
Total: 420 h/a

Fonte: UNEMAT (2008)

No modelo adotado e expresso no Quadro 12, o aluno estagia desde 0 ensino

mais basico até aulas na propria Universidade, realizando no ensino médio cursos

com a utilizacdo de informatica, além da participacdo em aulas de professores das

escolas estaduais.

A UCS (2005) assim define o seu Estagio Supervisionado:

O plano de execucao curricular prevé um total de 420 horas (horas/aula) de
estagio supervisionado (Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado,
PEES, na denominacdo adotada na UCS). A resolugcdo diz ainda que o
estagio deve iniciar a partir da segunda metade do curso. O plano de
execucdo curricular prop8e o inicio das disciplinas de estagio a partir do
sexto semestre. O PEES | sera obrigatoriamente de Observagdo. Sugere-
se que cada um dos demais estagios (PEES II, Ill, IV) sejam realizados no
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Técnico. Os pré-requisitos
devem ser respeitados, contudo o PEES Il ndo corresponde
necessariamente ao do Ensino Fundamental, o PEES Il ao Ensino Médio e
0 PEES IV ao Ensino Técnico. O aluno devera realizar cada estagio em
um campo diferente, de forma que, ao final, ele ten  ha realizado nos
trés campos (UCS, 2005, Resolucdo CNE/CP N° 2, de 19 de fevereiro de
2002 - grifamos).

Por conseguinte, observamos a importancia do PPP da UCS quanto a

necessidade de vivéncia do aluno em formacé&o nos diversos campos. Na resolucao

da UCS (2005), vemos uma das definicbes mais amplas em comparagdo com as

duas outras IES, ndo sendo explicitado o que o aluno podera aprender durante as

suas atividades em sala de aula, bem como é possivel identificar possiveis

dificuldades na sua realizacdo, em funcéo de existir ou ndo cursos técnicos proximos

ao Campus onde os alunos tém aula. E verdade que os alunos podem atuar em sala

de aula em escolas mais préximas de suas residéncias, mas dessa forma, perde-se

um aspecto

importante que € a presenca do Coordenador do Estagio
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Supervisionado (ou outra figura que faca as mesmas fungdes de controle durante o

Estagio Supervisionado).

Veremos agora o Quadro 13, que diz respeito as disciplinas que fazem parte

do Estagio Supervisionado da UCS.

Quadro 13 - Disciplinas de Estagio Supervisionado na UCS

No. | DISCIPLINA

HORAS DE PRATICA

1 Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado | 60 h/a
2 Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado | | 120 h/a
3 Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado | I 120 h/a
4 Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado | V 120 h/a

Total: 420 h/a

Fonte: UCS (2005)

De forma pertinente, a UCS (2005) procura definir ja dentro da

regulamentacdo onde cada estagio vai ser executado, isto é, se no Ensino

Fundamental, Ensino Médio ou Ensino Técnico.

A UFRPE (2008) assim define Estagio Supervisionado:

Entende-se o estagio supervisionado como eixo articulador entre teoria e
pratica e como tal devera ser executado in loco, onde o estagiario tera
contato com a realidade profissional onde ira atuar ndo apenas para
conhecé-la, mas também para desenvolver as competéncias e habilidades
especificas. Visando atender as exigéncias legais, o aluno do Curso de
Licenciatura em Computacdo deverd cumprir 400 horas de Estagio
Supervisionado, a partir do inicio da segunda metade do curso e
estruturado em niveis de complexidade crescente (UFRPE, 2008,

Resolucao 313/2003 CEPE).

A definicdo de Estagio Supervisionado da UFRPE, como vemos, € genérica e

aponta para a dimensdo de vivéncia pratica e, neste sentido, ndo oferecemos

destaque para a andlise, exceto a constatacao de que ela ndo apresenta quais seréo

0s campos de atuagcdo, em comparacao com os demais PPPs.

A seguir, apresentamos o0 quadro de disciplinas de Estagio Supervisionado da

UFRPE.
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Quadro 14 - Disciplinas de Estagio Supervisionado na UFRPE

No. | DISCIPLINA HORAS DE PRATICA

1 Estagio | N&o definido

2 Estagio Il N&o definido

3 Estagio Il N&o definido

4 Estagio IV N&o definido
Total: 400 h/a

Obs.: A resolucéo especifica da UFRPE nao mostra quantas horas vao ser destinadas para
cada um dos quatro estagios. Ela menciona apenas que serdo em um total de 400 horas.
Fonte: UFRPE (2008)

Cabe destacar que dentro da regulamentacdo da UFRPE (2008) no que diz
respeito ao Estagio Supervisionado, existe uma inconsisténcia no que diz respeito
ao horario dos estagios, uma vez que sao citados cinco niveis de estagios, conforme
mostrado a seguir, ou seja, “2 (...) A orientacdo dos estagios ficara sob a
responsabilidade de um professor da area de Computacgéo e outro professor da area
de Educacédo. Tal orientacdo contara com horario teérico reservado em cada um dos
5 Estagios” (UFRPE, 2008, Resolucdo 313/2003 CEPE), mas ndo existe na
descricdo esse 5°. Estagio, o que parece evidenciar um equivoco legal na legislacao
interna da referida instituic&o.

Observados os pontos levantados até agora sobre Estagio Supervisionado,
vale considerar o que é esperado pelo CNE™, no que diz respeito a esse aspecto,

uma vez que ele define Estagio Supervisionado como sendo:

(...) um modo especial de atividade de capacitacdo em servico e que s6
pode ocorrer em unidades escolares onde o0 estagiario assuma
efetivamente o papel de professor, de outras exigéncias do projeto
pedagoégico e das necessidades préprias do ambiente institucional escolar
testando suas competéncias por um determinado periodo. Por outro lado, a
preservagdo da integridade do projeto pedagdgico da unidade escolar que
recepciona o estagiario exige que este tempo supervisionado ndo seja
prolongado, mas seja denso e continuo. Esta integridade permite uma
adequacdo as peculiaridades das diferentes instituicdes escolares do
ensino basico em termos de tamanho, localizag&o, turno e clientela. Neste
sentido, é indispenséavel que o estagio curricular supervisionado, tal como
definido na Lei 6.494/77 e suas medidas regulamentadoras posteriores, se
consolide a partir do inicio da segunda metade do curso, como coroamento
formativo da relacao teoria-pratica e sob a forma de dedicagao concentrada
(CNE/CP 28/2001, 2001, p. 10-11).

¥ PARECER CNE/CP 28/2001 — HOMOLOGADO. Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no
Diéario Oficial da Unido de 18/1/2002, Sec¢éo 1, p. 31.
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7

Dentro do que é esperado pelas suas proprias normativas, as trés IES
atendem ao que se propdem fazer dentro das suas perspectivas, mas também bem
proximas das definicbes do CNE (2001, p. 11), uma vez que “ela deve ocorrer dentro
de um tempo mais concentrado, mas nao necessariamente em dias subsequentes
(SIC). Com esta pletora de exigéncias, 0 estagio curricular supervisionado da
licenciatura ndo podera ter uma duracéo inferior a 400 horas”.

Finalizando a analise de atividades e disciplinas de cada curso, com o

propésito de problematizar a formacdo do educador, vamos tratar das Atividades

7

Complementares. Esse é o0 ponto menos especifico dos trés cursos, tendo a
UNEMAT (2008) e a UCS (2005) as definicbes mais claras do que pode ser
considerado como Atividades Complementares. Nos seus Projetos Pedagdgicos ou

por definicdo dos seus Conselhos Superiores, essas séo as suas defini¢oes:

UCS: (...) o curso de Licenciatura em Computagdo abrange 200 horas da
carga horaria dedicadas a atividades académico-cientifico-culturais, que
sdo atividades que ndo fazem parte da grade curricular do curso. As
atividades consideradas como complementares s&o: Monitorias de
disciplinas da graduacédo, iniciacdo cientifica, monitorias em nucleos de
apoio ao ensino (como o Nucleo de Apoio ao Ensino e Aprendizagem de
Programacdo, em fase de construcdo no Departamento de Informatica),
cursos de extensdo, monitorias em cursos de extensao, participacdo em
eventos (escolas, palestras, simpdsios, seminarios, congressos, oficinas,
como ouvinte ou ministrante), disciplinas de outros cursos de graduacao,
atividades de pesquisa, sob a forma de iniciagdo cientifica, atividades de
extensdo em suas formas variadas de cursos de atualizacdo e
aperfeicoamento, participacdo em consultorias, participacdo em acfes
comunitarias, atividades de monitoria, disciplinas eletivas, cursos e eventos
académicos em outras instituicbes. As Atividades Complementares, como
modalidades de enriquecimento da qualificacdo académica e profissional
dos estudantes, objetivam promover a flexibilizagdo curricular, favorecer o
desenvolvimento da habilidade de “aprender a aprend er’, permitir a

articulacéo entre teoria e pratica e estimular a ed ucagdo continuada

dos egressos dos cursos . Tais atividades devem ser comprovadas
mediante documentacao formal, identificando o total de horas realizadas.
Cada modalidade nao podera ultrapassar 25% das 200h de atividades
complementares. A documentacdo comprobatoria é analisada e aprovada
pela Coordenagdo do Curso e/ou Colegiado do Curso. As Atividades
Complementares devem ser realizadas ao longo do Curso, podendo ser
desenvolvidas em qualquer semestre ou periodo letivo (UCS, 2005,
CNE/CP 2 de 19 de fevereiro de 2002 - grifamos).

Destacamos a perspectiva do aprender a aprender como meta das atividades
complementares. O educador em formacao deve aprender a aprender para poder
ensinar e dar condicbes para que os seus futuros alunos possam também aprender

e ensinar.

Veremos a definicdo de atividades complementares da UNEMAT.
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UNEMAT: Art. 2° As Atividades Complementares contemplam o
reconhecimento de habilidades e competéncias extracurriculares e
compreendem o aproveitamento de conhecimentos adquiridos pelo aluno,
através da participacdo em atividades vinculadas a sua area de formacéo
profissional. Art. 3° Os departamentos devem oferecer anualmente
simpdsios, semindrios, encontros, palestras e outras atividades que
possibilitem aos académicos uma reflexao atual e dialégica sobre a sua
area de formacao profissional, através de intercambio com outras
instituicbes de ensino do pais ou estrangeira, a partir da definicdo da
politica pedagégica, das linhas de pesquisa, das condi¢cdes sociais e do
mercado de trabalho. Paragrafo Unico Os departamentos devem incentivar
os alunos a participarem de atividades cientificas realizadas em outras
instituicbes do pais e do exterior. Art. 4° Sao consideradas Atividades
Complementares: |. Pesquisa e Iniciagdo Cientifica ; Il. Extensao; Il
Monitoria; IV. Seminarios, Simpdsios, Congressos, Conferéncias, Férum; V.
ProducBes coletivas; VI. Participacdo na organizacdo de atividades
culturais, eventos, fomento, assessoria a grupos sociais, desde que conste
no certificado a respectiva carga horaria; VII. Cursos com carga horaria de,
no minimo 20 (Vinte) horas; VIII. Estudo dirigido, desde que ndo ultrapasse
20% (Vinte por cento) da carga horaria e sejam acompanhados pelo
professor responsavel pelas Atividades Complementares (UNEMAT, 2008,
Resolucdo N°. 297/2004 — CONEPE - grifamos).

De fato, a possibilidade do estudante de graduacdo aprender os rumos da
pesquisa, por meio de iniciacao cientifica, parece oferecer elementos na formacao
do futuro educador. Tanto a participagdo em eventos cientificos, quanto a
possibilidade de envolvimento com atividades em sua IES como em outras,
constituem-se de elementos essenciais para a formacgao do educador.

A UFRPE define assim as suas atividades complementares:

UFRPE: As atividades complementares, nos termos explicitados pelas
respectivas Resolu¢Bes do CNE, serdo disciplinadas e sistematizadas pela
Resolucdo E 313/2003 do CEPE/UFRPE. O aluno deverd cursar
obrigatoriamente um minimo de 200 horas. As atividades
complementares estdo inseridas no eixo de formacao livre, cujos
créditos podem ser obtidos em quaisquer atividades académicas
curriculares, entre estas as disciplinas Optativas contemplando areas de
interesse do aluno. Além disso, a solicitacdo da creditacdo das atividades
complementares devera ser feita pelo aluno, por meio de requerimento
documentado e encaminhado a coordenacéo para proceder conforme Art.
37 da referida Resolucdo do CEPE (UFRPE, 2008, Resolugcédo E 313/2003
do CEPE - grifamos).

Em que pese o fato de que a definicdo de atividades complementares da
UFRPE seja bastante genérica, destacamos o0 aspecto de que estas atividades
devem ser realizadas em espacos distintos, buscando uma formacédo mais livre
possivel.

No perfil apresentado pelas trés IES, as Atividades Complementares tém sua

importancia, mas pode-se ver que elas sdo bastante abertas no sentido do que pode
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ser considerado como essas Atividades. Interessante observar que elas tém um
carater complementar ao que € dado durante o curso, como 0 proprio nome indica.
Os alunos devem cumprir a carga horéaria de 200 horas na escolha de atividades que
Ihes satisfacam, quando possivel.

Para termos uma visdo geral de aspectos como a Formacédo Geral, a
Formacdo Tecnolégica, a Prética Pedagdgica e o Estagio Supervisionado,
apresentamos abaixo nos Graficos 6, 7 e 8 um comparativo entre as trés IES no que

se refere a quantidade de disciplinas por area de formacéao.

Gréfico 6 - Disciplinas por area na UFRPE
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Gréfico 7 - Disciplinas por area na UNEMAT
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Gréfico 8 - Disciplinas por area na UCS
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No proximo item, faremos a analise dos aspectos legais que envolvem a

formacao do educador quanto as disciplinas pedagodgicas.

3.3. As disciplinas pedagdgicas como elemento legal da formacéo do educador

Conforme vem sendo tratado até agora nesta dissertacdo, apresentamos o
papel do professor como condutor do aluno durante o seu percurso dentro da
Licenciatura em Computacdo. Nesse ponto, constatamos a auséncia de
regulamentacéo especifica que determine quais sdo e como devem ser conduzidas
as disciplinas que vao fazer parte do curso em questéao.

Quando recorremos ao MEC para encontrar essa regulamentacéo, nao temos
nenhuma referéncia especifica a Licenciatura em Computacdo, mas somente a
licenciatura de uma forma geral e na maioria das vezes essas definicbes sao
delegadas aos Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE) para definir a sua
normatizacdo. A LDB (1996) dispde sobre a formacéo profissional docente, de uma

forma geral:

A formacéo profissional docente, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase
do educando, terd como fundamentos a associacdo entre teorias e
praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico e 0 aproveitamento
da formacao e experiéncias anteriores em instituices de ensino e outras
atividades (LDB, 1996, Art. 61).

E ainda no CEE/MT*, quando cita:

Art. 8° - Os cursos de Licenciatura destinam-se a formacgéo de professores
para atuar: |I. Na Educacdo Infanti e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com a formacdo em Cursos de Pedagogia. Il. Nos demais
anos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, com a formagdo em
cursos de Licenciaturas, das areas especificas do conhecimento. Paragrafo
Unico — Na Educacao Superior a preparagdo para o exercicio do magistério
far-se-& em nivel de graduacdo e de pés-graduacéo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado (CEE/MT, 2008, p. 4).

Diante dessa lacuna, qual seja, a auséncia de regulamentacdo especifica

para os cursos de Licenciatura em Computacdo, surge a Sociedade Brasileira de

1 RESOLUCAO NORMATIVA N° 311/2008-CEE/MT que dispde sobre normas para a organizacao, o
funcionamento e o processo de regulacao e de supervisdo das Instituicbes de Ensino Superior e de
Seus cursos, pertencentes ao Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso e da outras providéncias.
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Computacéo™ (SBC), que é uma sociedade com fins cientificos, criada a partir da
reunido de pesquisadores, estudantes e profissionais e que desenvolve pesquisa
cientifica e tecnoldgica na area da Computacéo.

Buscando ser mais especifica, a SBC propds a criacdo do Curriculo de
Referéncia para cursos de Licenciatura em Computacédo (CR-LC/2002), que assim é
definido:

O objetivo do CR-LC/2002 é servir de referéncia para a criacdo de
curriculos para cursos de nivel superior de formacédo profissional docente
ou de licenciatura, que tenham a computacdo como area de especialidade
ou como area de atuacdo multidisciplinar, em sintonia com as Diretrizes
Curriculares Nacionais da area de Computacdo e Informatica e com os
principios das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacéo Basica, em nivel suPerior e de graduacéo plena -
Resolucdes CNE/CP 1/021 e CNE/CP 2/022"" (SBC, CR-LC/2002, p. 1).

Sendo assim, a SBC é a que melhor define e defende os cursos de
Computacdo de uma forma geral e que explicita regras para as Licenciaturas em
Computacéao, definindo assim a atuacao profissional dos membros que atuam nessa

area:

A concepcao de cursos de formacgdo profissional docente em computagéo
abrangera o enfoque de formacédo especializada e multidisciplinar . Esse
requisito € fundamentado no fato de que o campo de atuacdo do
profissional licenciado em computagdo devera contem plar a educacéo
béasica nas escolas, para as séries finais do ensino fundamental e para
o0 ensino de nivel médio, e a educacgéo profissional, para as demandas
produtivas do trabalho de formacdo geral e especial izada. Ambos os
campos de atuacdo do licenciado podem ter a computagdo como o corpo

de conhecimentos multidisciplinar e/ou especializado (SBC, 2002, p. 2 e 3).

Com esse perfil, a SBC (2002) define pontos para a atuacéo profissional do
licenciado em computacdo, uma vez que identifica ser necessaria a caracterizagéo
do curso como de formacdo profissional docente em computacéo,
independentemente do campo de atuacdo profissional, sendo que o perfil do

profissional licenciado delimitard o escopo de atuacéo do educador e dependera da

> A Sociedade Brasileira de Computacgédo (SBC) faz parte da Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia (SBPC) e da International Federation for Information Processing (IFIP). A instituicdo
também é sdcia do Centro Latino-americano de Estudios en Informatica (CLEI) e afiliada a Computer
Society (IEEE).

® CNE. Resolucdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido (D.O.U.), Brasilia, 9 de abril de 2002.
Secdo 1, p. 31. e D.O.U. de 4 de marco de 2002. Secéo 1, p. 8.

" CNE - Resolucdo CNE/CP 2/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 4 de marco de 2002. Secéo 1,
p. 9.
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concepcao do projeto politico pedagogico do curso e da instituicdo a qual, em sua
abrangéncia e desenvolvimento, devera garantir as competéncias necessarias para
a atuacao profissional.

Destacamos alguns aspectos importantes da definicdo da SBC, como por
exemplo, a necessidade de formagéo especializada e multidisciplinar. Ora, o que
parece estar em jogo com este perfil de docente, é a necessidade de uma formacao
plural para os alunos, futuros educadores.

E interessante destacar, também a dimens&o de atuacdo do futuro docente de
Computacdo, isto é, seu campo de atuacdo envolve desde a Educacdo Basica,
especialmente as séries finais do Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a
Educacao Profissional. Ou seja, o compromisso da SBC coincide com a nossa
reflexdo de que os cursos de Licenciatura em Computacdo devam ser repensados;
afinal, o compromisso do educador deve ultrapassar a dimensdo da técnica,
incorporando o status de formacéo integral do aluno, nos diversos niveis e € neste
sentido que desenvolveremos no nosso quarto capitulo, na busca de um perfil de
educador para as Licenciaturas em Computacdo condizente com a proposicdo da
SBC.
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CAPITULO 4
PERSPECTIVAS DA FORMACAO DO EDUCADOR
PARA O CURSO DE LICENCIATURA EM COMPUTACAO

4.1. Perspectivas para formacao do educador

Apés as reflexdes de fundamentos e andlise dos PPPs das IES de
Computacdo, realizadas no capitulo anterior, desenvolveremos, neste capitulo,
perspectivas para a formacdo do educador para o curso de Licenciatura em
Computacdo. Embora esta dissertacdo ndo pretenda ser um marco divisor a partir
do qual os cursos serdo reorientados, acreditamos que o diagnéstico das
perspectivas da formacdo do educador poderd oferecer ocasido para a melhor
compreensdo do perfil do educador, que impactard na formacdo de novos
professores.

Quando escolhemos tratar do educador para um novo curso de Licenciatura
em Computacdo, ndo podemos deixar de mencionar o que é esperado dos atuais
educadores. Sendo assim, o proprio MEC ja vislumbrava os preceitos que poderiam
provocar essa mudanca, qual seja, da atuacado docente e da necessidade de uma
reorientacdo desta atuacdo. O reconhecimento dessas mudancas pode ser visto

guando o préprio MEC (2002) reconhece que os professores devem reconstruir:

(...) suas préticas e, para isso, € preciso construir pontes entre a realidade
de seu trabalho e o que se tem como meta. A realidade brasileira,
complexa e heterogénea, ndo permite que a formacéo de professores seja
compreendida como um processo linear, simples e Unico (MEC 2002,
p. 14).
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Evidenciar esse aspecto da realidade brasileira, mesmo que no universo das
séries iniciais, traz para os profissionais da educacdo superior indicios de que
formatos pré definidos ndo servem como padrdo para todos os cursos, tanto no
ensino basico, médio ou superior.

Outro aspecto da realidade brasileira, reconhecido pelo MEC (2002) em sua
publicacdo, diz respeito a desvalorizacdo do profissional dentro da sua area de

atuacao, conforme identificado em:

A funcéo de professor é hoje uma profissdo muito desvalorizada, ndo so
pelos baixos niveis salariais, mas também pelo tratamento que o professor
recebe, seja do poder publico, seja da sociedade de forma geral, ainda
muito presa a concepcao de que o professor € um mero técnico e que
ensinar € algo simples, que depende apenas de boa vontade e treinamento
(MEC, 2002, p. 15).

Vemos, nestas palavras, uma forma simplista de analisar a profissdo de
professor, mas também reconhecemos nelas uma viséao real da sociedade sobre a
profissdo, reforcada por estatisticas, como a publicada na Revista Nova Escola
(RNE)*®, que mesmo tratando da Educacédo Basica, reflete uma realidade presente,

sendo assim apresentada:

Gréfico 9 — Comparacao salarial com outras profiss6es de formacédo superior

Profissao Rendimento mensal meédio (RS)
T -
Advogados - F lﬁ

E R -

E R~

Bidlogos . B 1719

- 927

* Entre os profizsionais da Educacdo Basica. Fonte: Pesguisa Professores do Brasil Impasses e Desafios, com base em dados
da Pnad 2008.

Fonte: RNE (2010, p. 25)

18 Grafico publicado na Revista Nova Escola, em sua edicdo no. 229 de Janeiro/Fevereiro de 2010 na
matéria intitulada Como buscar os melhores profissionais para a sala de aula.
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E possivel ver no Gréafico 9 profisses com relativa aceitacdo no mercado
profissional, que tém hoje bastante aceitacdo, justificadas inclusive por salarios
maiores que os dos professores. Evidente que a questdo salarial é apenas uma
variavel no que diz respeito a formacao de educadores, todavia, trata-se de variavel
gue depende de politicas publicas especificas para o fim de buscar a qualidade da
educacdo nacional. Em que pese o fato de que esta dissertacdo ndo trata nem de
politicas publicas, de um lado, nem das discussdes em torno da busca da qualidade
nacional de ensino, por outro lado, mesmo assim, ndo podemos deixar de mencionar
a importancia da dimensdao politica para o equacionamento da questdo da educacao,
seja para a formacéo do educador, seja para o repensar dos cursos de Licenciatura
no geral como no caso particular da Computacao.

Na mesma publicacao, foi divulgada uma pesquisa realizada pela Fundacao
Victor Civita (FVC) e pela Fundacdo Carlos Chagas (FCC), onde “apenas 2% dos
estudantes do Ensino Médio tém como primeira op¢do no vestibular graduacdes
diretamente relacionadas a atuacdo em sala de aula - Pedagogia ou alguma
licenciatura” (RNE, 2010, p. 17).

Acreditamos que é necessario levar em conta que a carreira de professor nao
traz como retorno a atencao desejada pelos alunos da maioria dos cursos, uma vez
gue eles ndo vém atendidas as suas necessidades e expectativas, conforme

aparece no texto da FGV (2009) sobre o tema:

O projeto profissional é resultado de fatores extrinsecos e intrinsecos, que
se combinam e interagem de diferentes formas, ou seja, o jovem, tendo em
vista suas circunstancias de vida, € envolvido por aspectos situacionais e
de sua formacdo, e, outros, como as perspectivas de empregabilidade,
renda, taxa de retorno, status associado a carreira ou vocacao, bem como
identificacdo, autoconceito, interesses, habilidades, maturidade, valores,
tracos de personalidade e expectativas com relacdo ao futuro (FGV, 2009,

p. 9).

Sendo assim, atender a cada um desses requisitos e expectativas fica dificil,
principalmente para pessoas que desejam a contemplacdo de todos os aspectos
identificados na citacdo anterior. Caso o item vocacao e identificagdo n&o estejam
fortes em seus prds e contras, ndo vai ser possivel abrir mdo de certos pontos que
podem néo vir a ser alcancados.

Dentro do perfil de vocacédo, ndo existe, para todos 0s casos, o interesse pela

profissdo com fins de satisfagcdo profissional, uma vez que muitos podem ser
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impelidos para trabalhar nessa &rea por motivos de for¢ca maior, como desemprego
ou falta de perspectiva, contrariamente a dados identificados e apresentados no
relatorio da FGV (2009), onde em outros paises como na “Franca, na Australia e na
Bélgica, por exemplo, trabalhar com criancas, a satisfacéo intelectual, o desejo de
ensinar e a contribuicdo para a sociedade mostraram-se fatores de motivagdo que
levaram as pessoas a optarem pela docéncia” (FGV, 2009, p. 10-11).

Essa posicdo de motivacdo para o exercicio docente pode ser uma utopia em
nosso pais. No caso de paises em que a educacao € prioridade, como os citados
anteriormente, parece mais facil a op¢do pela docéncia, uma vez que ha uma
estrutura social que da mais suporte ao cidaddo de uma forma geral, além da
satisfacdo pessoal.

Neste sentido, percebemos que o dimensionamento da questdo salarial é
tarefa urgente para a formacéo do educador, 0 que culmina na vocagao como uma
segunda variavel que tem sido preterida em virtude da auséncia de politicas publicas
relevantes para a educacdo, especialmente no que refere a formacdo de
educadores.

No préximo item investigaremos as perspectivas para 0Ss cursos de
Licenciatura em Computacgdo relacionadas com o perfil que achamos necessério a

formacao do educador.

4.2. Perspectivas do curso de Licenciatura em Computacéo a partir da formacgéo do

educador

Dentro do que foi apresentado até agora, vemos uma diferenca entre o que é
o ideal dos varios orgaos que regem tanto a educacdo de uma forma geral (MEC,
CNE, CEE) e os interessados (com véarias motivacdes) no que diz respeito a forma
como vai ser conduzida essa educacao (IES, SBC, sociedade civil).

A sociedade organizada pode fazer encaminhamentos e propor diretrizes para
a educacado, por meio de sua atuacao politica e pressao popular (Acao Civil, por
exemplo). Essa posicdo nem sempre é clara para os cidadaos e concordamos com a
FGV (2009), quando salienta que:
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A sociedade espera mais do que a escola pode produzir, ou seja, existe
uma distancia entre a imagem ideal da funcdo docente e a realidade
relacional e temporal da sua pratica. No cotidiano da escola o professor,
para desenvolver sua atividade de ensinar, precisa lidar com problemas de
disciplina e violéncia, com a falta de interesse dos alunos, com a
necessidade de trabalhar com um ndmero maior de alunos e de
desenvolver sua tarefa educativa na e para a diversidade (FGV, 2009, p.
11).

Para o modelo ideal de escola que existe hoje, ndo existe a real
correspondéncia do que deveria ser esse modelo, conforme foi apresentado no
Capitulo 3, embora, naquela ocasido, tratando-se dos cursos de Licenciatura em
Computacdo e que portanto precisa ser repensado entre o que é possivel e o que é
almejado.

Também néo é possivel dizer que a formacdo de educadores como proposta

hoje é melhor ou pior, uma vez que o préprio MEC (2002) reconhece que:

Atualmente, ainda nao ha estudos conclusivos a respeito da relacdo entre a
formacao profissional do professor/a e a aprendizagem escolar de criancas
e jovens. Se, por um lado, existem inumeros indicadores de que a
habilitacdo e formac&@o em servico ndo garantem melhor aprendizagem nos
resultados dos alunos, por outro lado, ndo ha evidéncias que confirmam
essa relacdo, embora ndo entendida como uma relagdo mecénica e
diretamente proporcional (MEC, 2002, p. 40).

Isso pode ser pensado sobre qual € o caminho correto, em se tratando da
formacdo do educador, ou seja, se 0 modelo atual € bom o suficiente como est4,
uma vez que vem sendo adotado até hoje, ou se precisa de alteracdes, para trazer
resultados mais proximos as necessidades do momento atual da educacéo
brasileira.

As atividades relacionadas ao uso da computacdo estdo em crescente
expansdo em nossa sociedade, trazendo impactos nos mais diversos aspectos da
vida cotidiana, bem como nas relacbes de trabalho e nas formas de produgdo.
Portanto, ha a necessidade de novos profissionais para atuarem nesse campo,
devido ao aumento da demanda por profissionais para trabalhar nas IES aparece a
necessidade de professores formados nessa area, que nem sempre estao
disponiveis ou tém a formacdo apropriada, abrindo assim a possibilidade de
profissionais de outras areas trabalharem como professores em computacéo. Vemos
com isto, perspectivas dos cursos de Licenciatura em Computacéao.

Conforme apresentamos no item 1.1, do Capitulo 1, no que se refere aos

professores leigos, grande parte dos profissionais que compdem o quadro das IES
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ndo possui formacdo especifica em computacdo, contribuindo assim para que
alunos formados em IES diferentes tenham perfis diferentes, ndo convergindo para
um modelo comum. Temos ciéncia de que nédo existe a possibilidade de haver uma
uniformidade formativa nos cursos dos educadores das Licenciaturas em
Computacao, contudo a disparidade entre os PPP interfere diretamente no perfil do
profissional egresso de cada uma dessas IES por nés analisadas.

Esse aspecto que incide sobre os perfis diferentes entre os egressos de IES
analisadas, permite um profissional que pode estar mais adequado a regido onde ele
é formado, viabilizando, assim, contribuir mais eficazmente com as necessidades
locais. Em contrapartida, esse profissional podera ter dificuldades em se adaptar
tanto em regides diferentes, quanto em IES que tenham outra abordagem formativa.

Os perfis diferentes do profissional docente refletirdo diretamente na sua
atuacao com o aluno, uma vez que pode proporcionar um diferencial na formacéao
desse aluno, mas novamente essa possibilidade do docente em poder agir dessa
forma, esta ligada a condicao de existir uma atuacado mais autbnoma por parte desse
professor. O aspecto da autonomia do professor também esta relacionado a forma
como a IES permite essa flexibilidade, ou seja, as formas de gestdo e praticas
pedagogicas. Nao adianta o professor querer ser autbnomo e proporcionar liberdade
ao aluno se a IES ndo permitem. E também ndo adianta um docente que tenha
dificuldades em motivar o exercicio dessa autonomia no aluno, quando esse aspecto
for permitido ou difundido dentro da IES. Com isto, a analise que fizemos da
autonomia e liberdade, mesmo que de forma propedéutica, constitui-se de
perspectiva para o curso de Licenciatura em Computacao.

Vejamos as perspectivas dos cursos de Licenciatura em Computacao a partir
da analise ja realizada no Capitulo 3, especificamente quanto a carga horaria e o
dimensionamento das orientaces técnicas e pedagdgicas. Acreditamos que este
aspecto é relevante quando falamos da melhor adequagdo para um curso de
Licenciatura em Computacdo. De acordo com o CNE (2001) e explicitado nessa
dissertacdo no item 3.2, do Capitulo 3, a carga horaria minima devera ser de 2800
horas, aspecto esse que consideramos insuficiente para uma formacdo mais
completa do educador. Ou seja, cursos que tém um menor enfoque pedagdgico
podem ser beneficiados com um aumento na carga horéaria, proporcionando um
maior leque de disciplinas nesse campo pedagogico e ainda, cursos que dao pouca

énfase nas disciplinas tecnoldgicas representadas por meio de sua composicao
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curricular, poderiam ser beneficiados com um maior nimero de disciplinas nessa
area.

Dessa forma, ndo acreditamos que entre a maior carga horaria, como o da
UNEMAT com 3050 horas e a menor carga horaria da UCS com 2840 horas, que
elas satisfacam as nossas expectativas no que se refere ao atendimento de um
curso melhor estruturado, mas sim que esta melhora poderia acontecer com a
adocéao da obrigatoriedade de 3200 horas, conforme recomendado pela SBC (2000).

A ampliacdo da carga horaria nos cursos de Licenciatura em Computacao
permitira que algumas disciplinas tivessem seu tempo ampliado, como por exemplo,
passando de 60 para 90 horas ou ainda a inclusdo de novas disciplinas com
aspectos mais praticos tanto na parte técnica, quanto pedagogica.

Essa ampliacdo de tempo ou de disciplinas, principalmente em aspectos
relacionados a area técnica, permitiria que os alunos tivessem um contato maior
com a parte pratica do curso, uma vez que muitos temas sao tratados de forma
tedrica sem o desenvolvimento das habilidades praticas, permanecendo, muitas
vezes, na dimensdao tedrica do ensino. Este raciocinio com pouca énfase na pratica
pressupde que o futuro educador precisa saber muito mais na teoria para poder
ensinar, do que efetivamente ser capaz de executar uma acao técnica.

Podemos exemplificar esta situagdo, quando, por exemplo, tratamos de
disciplinas relacionadas a programacdo, mas nao efetivamente a utilizamos para
fazer programas, ficando apenas abordado o conteddo na esfera teorica, em
detrimento de uma estratégia pedagdgica que pudesse unir 0os conhecimentos
adquiridos por meio da teoria e utiliz-los efetivamente na préatica. Mais do que isto,
em uma disciplina como esta, poder-se-ia contemplar a articulagdo com a dimenséo
pedagogica, preparando o futuro educador para o efetivo ensino de programacao.

Consideramos que essa abordagem € mais benéfica a formag¢édo do aluno,
uma vez que permite assimilacdo do conhecimento préatico, o qual vai permitir que
ele ensine, de forma mais segura, dentro do curso em que estiver trabalhando.
Portanto, a ampliacdo da carga horaria dos cursos de Licenciatura em Computacao,
interfere no rol das disciplinas teéricas e praticas, as quais estao imbricadas e a
associagao entre ambas podem favorecer uma melhor formagdo do aluno e
consequentemente refletir na qualidade do curso. Esse aluno com uma melhor

formacao permite um aumento de qualidade em sua futura atuacao profissional.
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As perspectivas apontadas neste Capitulo oferecem ocasido para a resposta
a pergunta da dissertacdo, qual seja, qual o perfil necessério do educador, presente
nos projetos pedagodgicos dos cursos de computacdo? Nas consideracgdes finais,
reafirmaremos as reflexdes empreendidas e, sobretudo, faremos a apresentacao da

resposta objetiva & esta pergunta.
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CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos, nos capitulos apresentados, tracar um panorama geral dos
Cursos de Licenciatura em Computacdo que existem no Brasil, a partir das
concepcOes dos proprios cursos, buscando responder a pergunta principal desta
dissertacdo, qual seja, quais sao os desafios para formacéao de professores a partir
dos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Computagdo? Em todo o
texto, tratamos a figura do professor como educador por duas razdes, a primeira
relaciona-se diretamente com a linha de pesquisa Praticas Pedagogicas e Formacao
do Educador deste Programa de POs-Graduacdo Stricto Sensu em Educacéo,
buscando aderéncia no interior do grupo de pesquisa Direito a Educacdo. A
segunda, em virtude de que o educador néo tem atribuicbes apenas profissionais da
educacéo, ou seja, o educador ndo se resolve em professor, no sentido profissional
do termo, mas, por educador compreendemos aquele sujeito inquieto, perplexo com
o fazer educar. Foi neste contexto que desenvolvemos aspectos da filosofia da
educagcdo, mais precisamente, aspectos relacionados a autonomia e liberdade
humanos.

Para poder encontrar uma resposta satisfatdria a nossa pergunta,
apresentamos, no capitulo 1, recorte da atual situacdo dos Cursos de Licenciatura
no Brasil, vistos a partir da década de 70, uma vez que a partir deste momento ja
comecava a existir uma preocupagédo em formar licenciados, permitindo assim que
os bacharéis da época pudessem ter um perfil mais adequado para poder trabalhar
NoS NOvVOS cursos que estavam sendo criados e, desta forma, substituindo os

professores leigos a época.
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Especificamente quanto as Licenciaturas em Computacdo, apresentamos o
seu contexto historico, demonstrando que mesmo com a evolucdo dos cursos de
computacdo de uma forma geral, ndo ocorreu um aumento equivalente dos cursos
de Licenciatura em Computacdo, fato este que reivindica uma demanda por
professores licenciados em computagdo, que nem sempre estdo a disposicdo em
funcéo da localidade ou regido onde esta necessidade existe.

No capitulo 2, problematizamos a formacdo do educador sobre o ponto de
vista da liberdade e da autonomia, respaldados entre outros autores por Kant (1985)
e principalmente por Freire (1997, 2003), uma vez que caso o educador consiga
praticar a sua autonomia, este protagonista estara apto a encontrar o ponto de
equilibrio entre a sua acédo docente e a aplicacdo da pratica pedagogica. Sobre a
liberdade, no sentido de expressdo do desejo de ensinar, vimos as dificuldades
encontradas pelos docentes, uma vez que nem sempre cabe a esse docente
escolher o seu proprio caminho dentro da Instituicdo onde trabalha, sendo que
segundo Freire (2003), o ser humano sem a possibilidade de exercicio da liberdade
se acomoda, aceitando condicbes que nem sempre Ihe agradam, mas que fogem as
suas possibilidades de reagdo e mesmo de agao individual.

Examinamos, no capitulo 3, os Projetos Politicos Pedagogicos de trés IES,
onde apresentamos suas propostas e metas, uma vez que estas propostas e metas
representam a intencdo de cada umas delas para o seu curso de Licenciatura em
Computacdo. Neste sentido, pudemos perceber a distancia de certas metas em
relacdo a concretude de acdes da IES pesquisadas. Suas intencdes e desejos nem
sempre convergiram para um mesmo ponto, principalmente pelo fato de ndo existir
uma legislacao especifica para os cursos de Licenciatura em Computacéo, mas sim
uma legislacéo genérica sobre as licenciaturas.

Essa falta de convergéncia permitiu enfoques diferentes para um mesmo
curso, ou seja, o enfoque de cada um deles era especifico dentro das suas préprias
intencdes, ndo permitindo, assim, uma aproximacdo quanto ao perfil do aluno
formado por cada uma das IES, uma vez que divergem em pontos considerados
basicos, como quais devem ser as disciplinas tecnoldgicas do curso ou ainda, quais
sdo os enfoques dos Estagios Supervisionados de cada uma das IES analisadas.
Em se tratando da reflexdo sobre o perfil dos educadores dos cursos de Licenciatura

em Educacdao, este ponto revela-se relevante; afinal, qual o papel do educador deste
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cursos em se tratando da auséncia de diretrizes quanto ao perfil do aluno que se
deseja formar?

Diante dos fatos constatados nos capitulos anteriores, apresentamos, no
Capitulo 4, possiveis perspectivas para a formacdo do educador, segundo dados e
conceitos que levantamos até o capitulo 3, permitindo, assim, refletir sobre as
motivagdes que levam as pessoas a escolher a carreira docente nos cursos de
Licenciatura em Computacédo. Esta escolha pela profissdo docente é influenciada
diretamente por fatores que estdo ligados as necessidades dos educadores, com
destaque para, por exemplo, a satisfacdo ou necessidades pessoais, todavia, ha
influéncia também na escolha por um curso de Licenciatura em Computacdo, do
reconhecimento que a dimensdo técnica em computacdo propicia, de que a
atividade docente em computacéo revela-se, mais do que uma atividade de ensino,
em uma forma de especializacdo de conhecimento técnico, sendo possivel
argumentar que muitos buscam, também, por meio destes cursos, a abertura para
possiveis praticas profissionais especificas, mesmo que a natureza do curso seja a
docéncia propriamente dita.

Portanto, é possivel responder a pergunta inicial, indicando que a partir dos
Projetos Pedagdégicos dos cursos de Licenciatura em Computacdo, existem sim
desafios para formacdo de professores e esses desafios estdo ligados ao perfil
deste educador, acarretando que ele deve ser critico, inquieto e autbhomo para
poder propiciar a formacdo mais qualitativa nos cursos de Licenciatura em
Computacdo. Salientamos ainda que mais do que carga horaria ou diretrizes
curriculares, os cursos devem colocar a énfase na figura do educador, concordando
ainda que as politicas publicas especificas para as licenciaturas, especificamente
qguanto a necessidade de valorizacdo da carreira do professor, sdo fundamentais e,
como observamos ao longo destas reflexdes, a questdo salarial tem impactado na
vocacdo para a docéncia. Mesmo assim, é preciso fazer uma aposta e, neste caso,
a aposta serd na figura do educador como o sujeito que podera transformar a
formacdo de “futuros educadores” dos cursos de Licenciatura em Computacao.

Embora esta conclusao proviséria possa parecer ingénua, acreditamos que é
0 educador o protagonista da formacdo de futuros licenciados em computacao,
entdo, é ele o sujeito da conquista da liberdade e da autonomia, necessérias para a
ressignificacdo do perfil de educador em Licenciatura em Computacdo em Nnosso

pais. Nao nos parece razoavel apontar para a superacao da forma com os referidos
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cursos estao colocados por meio de discursos que nao reivindiqguem o educador e
sua busca de autocritica, entdo, mesmo que a tarefa seja densa para este
profissional, acreditamos em seu esforco como alguém que pretende contribuir para
transformar a sociedade, iniciante com sua propria transformacéo e de sua sala de
aula.

Ao educador, esperamos apenas a tarefa da Educag¢ao nos sentido nobre do
termo e nada além disto, ou seja, a Educacéo aqui pensada € aquela que transforma
os cidadaos, mas antes, transforma os proprios protagonistas da mais importante
tarefa social. Professores transformados sdo educadores que formam novas

geracoes de educadores. Eis a nossa tarefa na construcao desta dissertacéo...
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ANEXOS

ANEXO 1 - Identificacdo do Curso de Licenciatura em Computacédo da UCS

* Universidade de Caxias do Sul Centro de Computacao e Tecnologia da Informagao Acessar

LICENCIATURA EM COMPUTACAO

¥ Pagina Inicial » Onde Estudar

« Apresentacio
- Onde estudar Ofertas do curso na universidade
< Contato
- Docentes GRA000138 - Computagao
+ Documentos Cidade: Caxias do Sul
+ Noticias Responsavel: Martha Barcelos Vieira - mbviera@ucs br
=Ee Reconhecimento: Portaria MEC N° 882 de 10.04.06 - D.0.U. de 11.04.06
Turno: Vespertino-Noite
Duragéo: 4 anos
Créditos: 162
Valor do crédito
basico para 2010: 38
Atividades
G kg Horas/Aula UCS Caimplemnass Total
2640 200 2840 + ENADE

EMADE—Exame Nacional de Desempenho de Estudantes, componente cumicutar
obrigatdrio para a conclusdo do curso, instituido pela Lei no 10.861 de 14-04-2004

Docentes | Plano Curricular | Infraestrutura

Creditos | RSSE)
@ 2009 Nicleo de Procassamento de Dados Univarsitdrio

Disponivel em http://www.ucs.br/portais/curso109/locais/ e acessado em 10/2010.

ANEXO 2 - Carta da SBC (Sociedade Brasileira de Computacéo) ao MEC
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Campinas, 18 de novembro de 2004.

limo. Sr.

Tarso Genro

MD Ministro de Estado
Ministério da Educacéo
Brasilia, DF

Ref.: Parecer: CNE/CES N° 329/2004

Assunto: Carga horaria minima dos cursos de graduacéo, bacharelados, na modalidade presencial.
Relatores: Edson de Oliveira Nunes e Anténio Carlos Caruso Ronca

Data de Aprovacao: 11/11/2004

Senhor Ministro,

A Sociedade Brasileira de Computacdo (SBC) teve conhecimento do PARECER CNE/CES N°
329/2004, supracitado, que dispGe sobre a carga horaria minima dos cursos de graduacao,
bacharelados, na modalidade presencial. Neste Parecer os cursos da area de Computacdo e
Informatica foram contemplados com uma carga horaria minima de 3.000 horas.

A SBC gostaria de conhecer os estudos que balisaram a carga horaria minima para os cursos da
area de Computacgédo e Informatica e, a0 mesmo tempo, vem externar sua preocupacao quanto esta
carga horaria estabelecida pelos motivos apresentados a seguir:

A SBC, ao longo de sua historia, tem discutido a politica de educacédo na area de Computacao e
Informatica, mantendo um férum continuo de discussGes sobre o ensino e propondo politicas
direcionadas ao ensino de qualidade para os diversos cursos de graduacgéo e de pds-graduagédo. Dois
eventos do Congresso da SBC, realizado anualmente, o Workshop sobre Educacdo em Computacao
e 0 Curso de Qualidade voltam-se particularmente para o ensino da graduacdo, discutindo as
diversas categorias de cursos, perfis profissionais, estruturas curriculares, novas metodologias e
tecnologias para o ensino, propondo curriculos de referéncia para os cursos da area, como também,
discutindo o sistema de avaliacdo de cursos do MEC. E importante ressaltar que a carga horéaria de
3.200 horas foi sempre um referencial em todas as discussdes da SBC que se reportam aos
curriculos de referéncia para os cursos da area;

os cursos de graduacao da area de Computacao e Informatica, conforme suas Diretrizes Curriculares,
apresentam-se em 4 categorias: Ciéncia da Computacdo, Sistemas de Informacéo, Engenharia de
Computagédo e Licenciatura em Informatica. Esses cursos devem contemplar as areas de formacao
béasica e tecnologica com profundidade. As demais areas de formacao (complementar, humanistica e
suplementar) também devem ser expressivas.

A reducédo de 3.200 horas para 3.000 horas para a carga horaria minima, pode acarretar prejuizos
irreversiveis na formacdo dos egressos dos cursos da area de Computacao e Informética. Ressalta-
se a possibilidade de um prejuizo maior se esta reducéo for direcionada para a area de formacao
basica uma vez que, para todos as categorias de cursos, esta area de formacdo deve ser sélida e
vista com profundidade. Adicionalmente, os cursos da area de Computacédo e Informatica exigem
carga horaria significativa dedicada as atividades de laboratério, presentes em todos os periodos
letivos do curso. Minimizar essas atividades pode comprometer em qualidade a formacdo dos seus
egressos.

Diante do exposto, a SBC espera ser ouvida, entendendo que ha espago para o dialogo e discussfes
gue somente visam a qualidade dos cursos da area de Computacgéo e Informatica.

Finalmente, a SBC coloca-se a disposicdo da Camara de Educacéo Superior do Conselho Nacional
de Educacdo para os esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Atenciosamente,

Disponivel em http://www.sbc.org.br/index.php?language=1&subject=28&content=downloads&id=178
e acessado em 09/2010.



