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Resumo

Essa dissertagdo apresenta um levantamento sobre a utilizagdo de Tecnologias da
Informagdo e Comunicagdo (TIC) feito com professores de Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica do Ensino Médio das escolas particulares da cidade de Campinas, Sdo Paulo.
Através de um questionario, nosso objetivo foi saber o quanto as TIC e comunicagdo sdo
usadas em sala de aula, e quais sdo essas tecnologias. Além disso, pesquisamos se a
utilizacdo das TIC melhora, na percepg¢do dos professores, a atengdo e a aprendizagem do
aluno. Para isso pesquisamos também, o quéo facil € para o professor preparar e aplicar
essas tecnologias dentro da sala de aula. Foram entrevistados professores de 39 das 49
escolas particulares encontradas em Campinas, sendo que o corpo docente coincidia em
algumas institui¢des. Foram coletados 140 questiondrios distribuidos entre as disciplinas.
Percebeu-se ao longo da pesquisa que os professores da amostra usam tecnologias, sendo
Computador e Datashow os aparatos mais requisitados, assim como imagens e videos sdo
as midias mais utilizadas por eles. Além dos resultados diretos, foram levantadas
hipoteses entre géneros, faixas etarias, tempo de trabalho e entre as disciplinas
pesquisadas, mostrando um perfil dos professores que usam ou néo as TIC para o ensino.



Abstract

This research presents a survey on the use of Information and Communication
Technologies (ICT) made with teachers of Physics, Chemistry, Biology and Mathematics
Secondary Education in private schools of the city of Campinas, Sdo Paulo. Through a
survey, our goal is to know when they are using ICT and communication in the classroom,
and what these technologies are. In addition, we researched the use of ICT improves the
perception of teachers, attention and student learning. To consider how easy it is for the
teacher to prepare and apply these technologies in the classroom. 39 teachers from 49
private schools found in Campinas, and faculty differed in some institutions were
interviewed. 140 surveys were collected between disciplines. It was notice during the
research that teachers in the sample use technologies, computer and PowerPoint being the
most requested hardware, as well as images and videos are the media most used by them.

In addition to the direct results, hypotheses gender, age, working time and among the
surveyed subjects were raise, showing a profile of teachers who use ICT or not to teach.
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Introducao

As TIC' tém sido apontadas como peca fundamental no processo de mudangas do
ensino escolar. Nos ultimos 10 anos, varias iniciativas governamentais para fomentar a
utilizacdo das TIC pelos professores, principalmente de computadores aliados a internet,
foram e tém sido cada vez mais discutidas e implementadas (OLIVEIRA; DOMINGOS,
2008), sem, no entanto, sabermos se de fato, ou o quanto elas estdo sendo usadas por

professores em sala de aula.

A tentativa de inserir tecnologias na educagdo ocorre, na maioria das vezes, pelas
exigéncias econdmicas e politicas do desenvolvimento industrial e tecnolégico do mundo
contemporaneo, formado por elementos como maquinas, ferramentas, trabalhadores
especializados, produgdo em série, entre outros, voltados para uma produgdo de bens
materiais no menor tempo possivel, sem uma visdo do professor em sala de aula. Essas
exigéncias, muitas vezes ndo combinam com o processo de ensino/aprendizagem na escola

(BARROQUEIRO et al, 2013).

Sendo assim, a escolha do tema dessa pesquisa vem por meio da minha vivéncia

como professor de fisica do ensino médio e usuario de TIC.

Coloquei-me a pesquisar através de questionario, o uso ou nio de TIC em sala de
aula por professores do ensino médio, buscando dados que me respondessem quais TIC
estdo sendo usadas e se eles consideram facil o preparo e utilizagcdo de uma aula com uso de
TIC. Além disso, como professores no dia-a-dia da profissdo, qual a percepg¢do de alguma

diferenca na aprendizagem e aten¢do do aluno com essas aulas ou atividades com TIC.

As respostas a essas perguntas mostraram outra justificativa que ndo apenas
econdmicas e politicas para investimentos em TIC nas escolas, mas também uma percepcao
de quem esta diretamente ligado ao processo de ensino/aprendizagem do aluno dentro de

sala de aula: o professor. Mesmo que o uso seja apenas uma transposi¢do da lousa para o

! Tecnologias de informacgdo e comunicagdo
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Datashow, consideramos importante sabermos se e como esta sendo feita, pois o processo

de alguma mudanga na educagdo passara por esse momento.

No Capitulo 1 trazemos um contexto histdrico da inser¢do das TIC na educacdo e
as novas formas de pensamento geradas pelas novas ferramentas usadas atualmente pelos

professores para podermos entender e explicar os dados encontrados nesse trabalho.

No Capitulo 2, apresentamos a nossa visdo sobre as tecnologias e as defini¢Ges
usadas na pesquisa tais como midias e aparatos tecnologicos. Também no capitulo 2,
mostramos os objetivos que temos nesse trabalho relacionado aos professores, suas

percepgoes e as TIC no ensino de Ciéncias e Matematica.

J& no capitulo 3, discutiremos os procedimentos metodoldgicos adotados para
encontrar professores de Ciéncias e Matematica nas escolas particulares do municipio de
Campinas, que responderam as perguntas de um questiondrio que elaboramos para
investigar o uso e a percepgao deles sobre as TIC no ensino. Além disso, apresentamos de

forma sucinta os testes estatisticos usados para analise dos dados.

Buscamos em outras pesquisas relacionadas a area, que apresentaremos no decorrer
do texto, saber como se deu a utilizagdo das TIC ao longo dos anos, expondo dados que
mostram a evolugdo do uso pelos professores, comparando-os com os nossos dados. Assim,
no Capitulo 4 sido apresentados os resultados e as discussdes com comparagdes de

levantamentos e pesquisas feitas em anos anteriores a essa.

Para se ter uma ideia de comparag¢do, segundo dados do Centro de Estudos sobre as
Tecnologias da Informagdo e Comunicagao - CETIC (2010), em 2010 o Brasil apresentava
99% das escolas particulares equipadas com internet e laboratério de informatica. Além
disso, 64% tinham notebook e 7% tablets. Ainda segundo os dados, esses computadores ja

estavam instalados em 54% dessas escolas, ha mais de 10 anos.

No entanto, a pesquisa do CETIC (2010) mostrou que 26% das escolas particulares
brasileiras ndo tinham computadores dentro da sala de aula, e das que tinham, 96% nao
apresentava acesso a internet. A sala de aula foi apontada como local mais frequente de uso

de TIC pelo fato de 63% dos professores levarem para a escola o seu proprio computador.

14



Além dos computadores, a pesquisa buscou também saber quais outras tecnologias haviam
nas escolas, e os dados para as escolas particulares mostraram que 94% tém TV, 76%

datashow e radio, 81% camera digital e 43% filmadora (CETIC, 2010).

Os nossos dados apresentam uma evolu¢do em rela¢do aos dados do CETIC (2010).
Além disso, nos preocupamos em saber dos professores quais tecnologias estdo sendo de
fato usadas e ndo apenas quais TIC estdo disponiveis para uso na escola. Mais do que isso,

buscamos algumas percepcdes em relagdo as TIC dentre os professores que as usam.

E nas Consideracées Finais, fazemos um levantamento de toda a pesquisa de forma
resumida, com as conclusdes e questdes geradas a partir dos resultados e analises feitas por

nos.
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Capitulo 1

1.1 Revisao Bibliografica

Ao debaterem sobre o valor e o efeito das tecnologias na educag¢do nas ultimas
duas décadas alguns pesquisadores, educadores e administradores mostraram que as TIC
tiveram um efeito pequeno sobre o aprendizado dos alunos - como observado por Cuban
(2009) e Russell et al (2003; 2004). No entanto, outros autores como Sivin-Kachala (1998)

e Kozma (2003) mostraram uma melhora significativa no aprendizado e compreensido dos

alunos quando as TIC foram integrados a aprendizagem.

Para Cuban (2009), a tecnologia esta sendo usada para outros fins fora da sala de
aula e ndo para o ensino/aprendizagem, e quando usada, pouco ¢ feito para conectar os
professores aos alunos. Para o autor, os professores quase nunca s3o ouvidos, e na maioria
das vezes as TIC sdo imposi¢des politicas e organizacionais com pouco efeito sobre o

aprendizado do aluno.

Ja Russell et al (2003; 2004), pesquisou professores do estado de Massachussetts,
nos EUA. Através de questiondrios, sua pesquisa demonstrou uma diferenga entre
professores mais e menos experientes. Enquanto professores menos experientes estdo mais
confortdveis quanto ao uso, os professores mais experientes conseguem com mais
facilidade integrar a tecnologia a aprendizagem. Resultados similares aparecem em nossa
pesquisa. No entanto, os autores alertam que esse uso ainda esta longe de ser ideal, e que na
maioria das vezes o uso é para exposic¢do de aulas.

Kozma (2003) fez um estudo de 174 casos em 28 paises, mostrando como
professores estdo usando tecnologias para mudar suas praticas docentes. Os resultados
mostraram que o uso mais comum também ¢ para exposi¢do de aulas, além de fazer com
que os alunos busquem informagdes de forma rapida e precisa. Mais que isso, os resultados
mostraram que quando o uso é feito pelos alunos para pesquisar, resolver problemas e fazer
seus proprios trabalhos, eles mesmos desenvolvem novas formas resolugdo de problemas,

colaboragdo com amigos e habilidades de comunicagdo.
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Ja Sivin-Kachala (1998) fez um estudo com 219 alunos de graduagdo entre 1990-
1997 sobre os efeitos da tecnologia em seu aprendizado. Os resultados mostraram que a
aprendizagem depende do software ou tecnologia empregada, da populagdo a qual a utiliza,

do educador que promove o conhecimento e do nivel de acesso dos alunos.

No Brasil alguns autores tais como Miskulin et al (2004), Laguardia (2007),
Monteiro (2007), Moreira (2007), Almeida (2008), Barreto (2008) e Malusa et al (2004)
também fazem algumas discussdes sobre pontos a serem considerados positivos para
conseguir o sucesso com as TIC na educagdo, porém, hd nas pesquisas, apontamento de

problemas e dificuldades enfrentadas pelos professores quando ha o uso de TIC.

Miskulin et al (2004), por exemplo, em seu trabalho fez uma entrevista com alunos
que interagiam com professores, pesquisadores e ambientes computacionais para aprender
matematica a distancia. Os resultados mostraram que o ambiente virtual na internet gerou
uma motivacdo maior nos alunos para aprender matematica, além de uma colaboracdo

maior entre 0s pares.

Também sobre ambientes virtuais, Laguardia (2007), acredita que ha maior
motivagdo dos alunos em ambientes virtuais, no entanto, ele chama a atencdo para as
avaliagdes de um curso em ambiente virtual, que vai depende muito da proposta

educacional e dos interesses dos grupos envolvidos.

Moreira (2007) e Barreto (2008) pesquisaram a formagdo docente no mundo
contemporaneo, que na sua maioria estd subordinada a métodos, discursos oficiais,
receituario pedagdgico ou TIC, ora vista como agravante dos problemas da escola, ora
capaz de resolver os males educacionais. O professor ¢ quem tem a chance de mudar e

escolher como fazer o uso e montar o seu curriculo para inseri-lo de forma adequada.

Nessa tematica sobre formagdo de professores, Malusa et al (2007) pesquisaram
docentes do ensino superior, que disseram ter uma boa visdo do uso de TIC, no entanto tém
dificuldades no preparo de atividades para/com os alunos. Os autores sugerem uma
adequagdo da tecnologia empregada ao uso do professor ja na formagdo docente para que
isso gere ideias a serem usadas independentemente do grau de ensino que esse professor

venha a lecionar.
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Transferindo o olhar sobre o aluno, Monteiro (2008), afirma que temos de dar a
aten¢do principalmente aos alunos que nd3o interagem com o0s novos meios de

ensino/aprendizagem das TIC.

Percebemos alguns esfor¢os de politicas governamentais e de administradores para
aumentar a presen¢a das TIC em sala de aula (KAY, 2006), sem, no entanto, estudos ou
pesquisas detalhados sobre as suas eficacias em ambientes educacionais. Em alguns
exemplos descritos abaixo mostramos como se seguiram ao longo dos anos pesquisas com

levantamento de dados que mostra a evolug@o do uso das TIC em educacdo.

Com o objetivo de conhecer a realidade das TIC em Portugal, Paiva (2002)
entrevistou professores de todo o pais. Foram 19337 entrevistados, de 1855 escolas,
envolvendo escolas publicas e privadas de todo o ensino basico. Os resultados mostraram
que 91% dos professores tinham computador em casa e 81% deles usavam para preparar
aulas, no entanto, quanto ao uso dentro da sala de aula, observou-se que 74% dos
professores ndo faziam esse uso entre os anos de 2001 e 2002 quando a pesquisa foi
realizada. O numero de aluno por computador era de aproximadamente 19 nas escolas
privadas e as TIC mais utilizadas em sala de aula, na média, entre todos os seguimentos do
ensino basico, em sala de aula foram os: processadores de texto 32%, internet 23% e CD-

ROM 18%.

A percepgdo obtida por Paiva (2002) sobre as respostas dadas pelos professores, €
que para a maioria, as tecnologias chegaram para acrescentar a aula, desde o preparo, o uso
rotineiro e a aplicagdo em sala de aula, até aos alunos que se sentem mais motivados,
encorajados a aprender e estimulados com os novos aparatos tecnoldgicos. A pesquisa
procurou saber também se os professores sabiam quais as vantagens pedagdgicas de serem
usadas TIC em aula, e apenas 38% dos entrevistados disseram conhecé-las, mostrando que
em alguns casos o uso ¢ feito sem pensar em qual o ganho que ela pode gerar ao aluno

(PAIVA, 2002)

Rocha et al (2003), através de questiondrios, estudou 125 escolas da regido
metropolitana de Sdo Paulo. Dentre estas, estavam 37 escolas do Ensino Fundamental 1, 49
do Ensino Fundamental 2 e 40 do Ensino Médio e o objetivo da pesquisa era de tentar

compreender como o computador estava sendo utilizado pelos professores nas categorias de
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ensino pesquisadas. O questiondrio aplicado teve como base um estudo feito na Suécia por
Bergqvist et al, 1997 e traduzido para outros paises como Japdo, Italia, Noruega, Chile,
Australia, Finlandia e Estados Unidos. No Brasil o levantamento de dados aconteceu em

1998 e visou apenas alunos.

Como resultado, as escolas de ensino médio tiveram um indice de 71% para a
utilizagdo do computador, mesmo assim a média de alunos por computador era de 22. A
conclusdo da pesquisa para a época era de que as escolas estavam em constante crescimento
quanto ao uso de tecnologia, e as previsdes para os proximos anos era de que o nimero

aumentasse (ROCHA et al, 2003).

Vannatta e Fordham (2004) aplicaram questionarios a seis escolas no noroeste de
Ohio, EUA, entre os anos de 2002 e 2003. O objetivo desse estudo foi descobrir quais as
combinagdes de fatores que melhor explica o uso das tecnologias em sala de aula pelos
professores do chamado K-/2, equivalente ao ensino basico brasileiro. Foram entrevistados
170 professores que durante trés anos foram treinados a usar tecnologias em aula. Com o
treinamento, esperava-se maior utilizagdo das TIC por parte professores com os alunos. Os
resultados comprovaram esse aumento e uma diferenga no uso das TIC: os professores
usavam mais email, internet e editor de texto muitas vezes durante o semestre, enquanto os
alunos usavam apenas internet e editor de texto algumas vezes. Os autores recomendaram
que os professores e alunos trabalhassem juntos no uso de tecnologia, e que os professores
fossem mais atualizados em relagdo as mudancas em seus modos de lecionar

(VANNATTA; FORDHAM, 2004).

Também nos EUA, Russel et al. (2003) realizaram uma pesquisa referente as TIC
no ensino. Essa pesquisa foi a que nos inspirou a fazer um levantamento parecido no Brasil,
e descobrir quais os aparatos utilizados pelos professores no ano de 2012. Nomeado por
Russel et al (2003) como USEiT Study (Use Support, and Effect of Instructional
Technology Study), a pesquisa trabalhou com 22 escolas de Massachussetts, com os
objetivos de fornecer informagdes para melhor entender como as TIC estavam sendo usadas
por professores e alunos e como esse uso afetaria o aprendizado. Foram entrevistados
aproximadamente 2.900 professores, 14.200 alunos e 300 diretores do ensino basico

americano (K-12).
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A pesquisa USEiT mostrou que os professores de matematica usavam menos
tecnologias em aulas se comparadas a outras disciplinas. Na percep¢do dos professores,
40% dos de matematica dizem que a tecnologia ndo é muito importante para lecionar, 35%
diz as vezes ser importante e apenas 25% ndo consideraram importante. Para as outras
disciplinas os resultados foram diferentes (RUSSEL et al, 2003). No geral, as tecnologias
mais utilizadas eram computadores e impressoras, € 0 uso na maioria das vezes eram para

aulas expositivas (RUSSEL et al, 2003).

No continente europeu, Korte e Husing (2006) fizeram um levantamento em 27
paises com o intuito de obter informagdes sobre o uso das TIC e internet dentro da sala de
aula. O estudo serviu também para fazer comparagdes com outra pesquisa realizada em
2001. Os resultados mostraram que em cinco anos as escolas mudaram sua internet para
banda larga e que 96% delas tinham acesso a essa tecnologia. O niimero de computador por

aluno ¢ algo relevante - em média, havia nove alunos por computador.

A comparagdo entre anos diferentes mostra como os paises investiram em TIC nos
cinco anos que se passaram de uma pesquisa a outra. Em 2001, 28% das escolas tinham
computadores dentro da sala de aula, em 2006 o nimero saltou para 68%. Quanto ao uso de
TIC pelos professores, 74% disseram ter usado tecnologia em 2005. A ferramenta mais
utilizada era o computador, principalmente os editores de texto e apresentacdes de aulas.
Destacaram-se com uma porcentagem maior entre os usudrios, os professores de

matematica e ciéncias, 80% dos respondentes (KORTE; HUSING, 2006).

O Centro de Estudos Sobre as Tecnologia da Informag¢do e Comunicagio (Cetic)
tem realizado desde 2010 pesquisas sobre o uso das TIC nas escolas brasileiras buscando
levantar dados sobre os alunos, professores, diretores e coordenadores pedagdgicos de todo
o pais do Ensino Basico, isto €, Ensino Fundamental 1, Ensino Fundamental 2 e Ensino
Meédio - com o objetivo de identificar os usos e apropriacdes das ferramentas tecnologicas
nas escolas e acompanhar possiveis mudangas na dindmica escolar provenientes desses
usos. Em 2010, de aproximadamente 79.000 escolas existentes no Brasil (Censo Escolar),

foram investigadas 700 delas (CETIC, 2010).

Segundo Cetic (2010), a utilizagdo das TIC pelos os professores em sala de aula ¢

um privilegio de uma minoria, mas entre alunos, 82% fazem atividades escolares usando

20



computadores, sendo a maioria em casa e ndo na escola. A pesquisa referencia o fato
relacionado a pequena quantidade de computadores dentro das salas de aula - a média ¢ de

um para cada 25 alunos. A pesquisa conclui também que apesar das escolas particulares
terem uma disponibilidade maior de infraestrutura tecnolédgica, a frequéncia das atividades
realizadas com os alunos, independente da TIC utilizadas, é semelhante as da escola
publica. Esses dados nos mostram como os desafios provenientes da inser¢do das TIC no
contexto escolar brasileiro sdo os mesmos para as escolas publicas e privadas (CETIC,

2010).

Os dados também mostram como o incentivo a inser¢do de TIC na educagdo
beneficiou o rapido aumento do computador e acesso a internet nas escolas, de tal forma
que o cenario foi montado para que o professor passasse a usar essas tecnologias. Nesse
sentido, supondo o uso de TIC adequado em certos contextos com efeitos significativos
para o aprendizado do aluno, seria natural iniciar a utilizacdo das ferramentas tecnologicas
durante a formagao inicial do professor para que ele busque o uso frequente em suas aulas
ajudando na formagdo do aluno. No entanto, tem-se evidencias de que os cursos de
formacdo de professores ndo contemplem ainda um uso eficaz das TIC na pratica docente
(RIBEIRO; DA PONTE, 2000). Assim, analisar as percep¢des dos professores pode
mostrar caminhos para mudangas nos cursos de licenciatura e formagdo continuada de
professores, permitindo o maior apoio e incentivos ao uso de TIC no ensino.

Apesar das controvérsias, as TIC provocam mudangas. Elas colocam o professor
em cheque sobre suas formas de constru¢do do conhecimento num ambiente dindmico e
interativo. As diversas opg¢des de ferramentas e aplicativos eletronicos fazem do aluno um
individuo mais centrado na compreensdo pelo interesse que eles, alunos, tem nos
dispositivos tecnologicos, resultando numa maior memorizacao, e, € o professor o agente
formador e transformador desse contexto. A formagdo do professor precisa entdo, ndo
somente integra-lo as novas ferramentas, mas dar a ele novas competéncias, habilidades e

atitudes (FRAIHA-MARTINS; GONCALVES, 2012).

A explicacdo mais aceitavel e que justifica essa formagdo “informatizada” do
professor estd em estudos que buscam entender o aluno presente na sala de aula. Um

exemplo disso sd@o os que chamamos atualmente de nativos digitais (PRENSKY, 2001).
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Esses individuos conseguem ao mesmo tempo ouvir musica, assistir TV, trocar mensagem
instantanea, falar ao celular e realizar pesquisas na internet. Com os métodos existentes, os
alunos nessas caracteristicas tém dificuldades de aprendizagem e desmotivacdo para
aprender. Para alguns autores (Nevado et al, 1999; Fraiha-Martins; Gongalves, 2012)
espera-se que o uso das tecnologias proporcione aos nativos digitais uma modalidade de

ensino mais motivadora, obtendo-se melhores resultados na aprendizagem.

Cabera ao professor do inicio do século XXI a criagdio de ambientes de
aprendizagem integrados com TIC em conjunto com o atual processo de transmissdo do
conhecimento. Saber a forma como sera feita essa integragdo, ¢ um imenso desafio. Por
isso um estudo como o dessa dissertacdo se faz importante. As tecnologias aliadas a
internet propiciam a cria¢do, organizag¢do e integragdo com a informagdo, e ferramentas
como o computador ddo condi¢des aos alunos de exercitarem a capacidade de procurar e
selecionar essas informagdes, além de resolver problemas e ajuda-los a aprender
(ALEGRE, 2005). No entanto ¢ preciso estar atento as tecnologias usadas pelos professores

e a percepcdo que eles tém desse uso. E nossa pesquisa fez um levantamento nesse sentido.

1.2 Contexto Historico

Apresentamos uma visao politica do contexto histérico das TIC no ensino brasileiro e
mundial. Os acontecimentos datados e mostrados abaixo seguem uma linha cronolégica da
histéria, que de certo modo, transformaram o uso de TIC como ¢ visto hoje nas escolas.
Temos conhecimento que a inser¢do da tecnologia ndo se deu da mesma forma que os
projetos governamentais e politicos, e, que ainda em 2012, ndo ¢ facil adquirir e usar
tecnologias dentro da sala de aula seja por falta de mais pesquisas, mais investimentos ou
tentativa do professor de tentar o novo, no entanto, o contexto histdérico nos faz entender de

onde partimos, e porque estamos onde estamos.

Sendo assim, as primeiras tentativas de uso da tecnologia na educagdo, segundo
relatos, datam de 1939 no Brasil. O instituto Radio Monitor e o Instituto Universal

Brasileiro realizaram em 1941 as primeiras experiéncias educativas com o radio, em que o
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intuito era alfabetizar e apoiar a educag¢do de jovens e adultos por meio das “escolas

radiofénicas” (ALTOE; SILVA, 2005).

Na televisdo as experiéncias educativas mais importantes comeg¢aram em 1969 por
meio da Televisdo Cultura que passou a transmitir o curso Madureza Ginasial
(posteriormente transformou-se no projeto Minerva), que atendia a jovens e adultos. O
MEC desenvolveu de 1967 a 1974 o projeto Minerva, que utilizava o radio (e também a
TV) como meio de transmissdo de contetidos educativos para criangas de ensino

fundamental e professores (ALTOE; SILVA, 2005).

Em seguida, veio o primeiro Telecurso criado em 1978 voltado a alunos do 2° grau.
Com o sucesso das atividades realizadas criou-se em 1981 o Telecurso 1° grau com apoio
do MEC e da Universidade de Brasilia (UnB). Em 1994, a série televisiva ganhou nova

versdo com o Telecurso 2000 (BARROS, 2003; SARAIVA, 1996).

O computador € outra tecnologia difundida com incentivo a projetos na educacdo
desde sua criagdo em 1950. Em 1955, por exemplo, ja era usado na resolu¢do de problemas
em cursos de pos-graduacdo e, em 1958, como maquina de ensinar, no Centro de Pesquisa
Watson da IBM e na Universidade de Illinois - Coordinated Science Laboratory
(RALSTON; MEEK, 1976). No entanto, a énfase dada nessa época era praticamente a de

armazenar informac¢do em uma determinada sequéncia e transmiti-la ao aprendiz.

No Brasil, o uso do computador na educagio teve inicio com algumas experiéncias
em universidades. Em 1979, com a criagdo da Secretaria Especial de Informatica (SEI),
vinculada ao Conselho de Seguranga Nacional (CSN), implementou-se uma Politica
Nacional de Informatica, com o objetivo de incrementar o uso do computador nas
atividades dos setores da industria, educacdo, agricola e satide. Essa prioridade politica deu
inicio a inser¢do do computador no contexto escolar, motivada pela certeza de que a
educacdo seria o setor mais importante para constru¢do de uma modernidade aceitavel e
propria, capaz de articular o avango cientifico e tecnolégico com o patrimonio cultural da

sociedade e promover as interagcdes necessarias (MORAES, 1997).

O ensino de Ciéncia e Matematica, especificamente, chamou a atencdo de

desenvolvedores de softwares desde 1974, quando na Universidade Estadual de Campinas
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foi desenvolvido o primeiro software para o ensino. Em 1971 foi realizado na Universidade
Federal de Sdo Carlos um semindrio intensivo sobre o uso de computadores no ensino de
Fisica (SOUZA, 1983). Na Universidade Federal do Rio de Janeiro, em 1973, o Nucleo de
Tecnologia Educacional para a Satde e o Centro Latino-Americano de Tecnologia
Educacional (NUTES/CLATES) iniciou a construgdo de software de simulagdo no ensino
de Quimica. Em decorréncia desses fatos, em 1975 aconteceu a primeira visita de Seymour
Papert e Marvin Minsky ao Brasil que langaram as primeiras ideias do que viria a ser um

dos maiores projetos digitais voltados para a educagdo, o LOGO (VALENTE, 1999).

O trabalho com o projeto LOGO iniciou-se no ano seguinte, quando Papert voltou ao
Brasil para ministrar seminarios e participar do grupo de pesquisa sobre o uso do LOGO
em educagdo. Esse grupo se tornou o que atualmente € um dos mais reconhecidos grupos de
pesquisa em tecnologia educacional o NIED, Nucleo de Informatica Aplicada a Educagdo

(VALENTE, 1999).

No inicio dos anos 80 havia diversas iniciativas governamentais e de pesquisadores
das universidades sobre o uso da informatica na educagdo no Brasil. Essa implantagdo teve
inicio com o primeiro e o segundo Semindrio Nacional de Informatica em Educagdo (SNIE)
realizados respectivamente na Universidade de Brasilia em 1981 e na Universidade Federal

da Bahia em 1982 (SNIE 1 e 2, 1982).

Das conclusdes e recomendagdes apresentadas nesses semindrios, a SEI solicitou que
algumas institui¢des de Ensino Superior apresentassem projetos para a criagdo de centros
pilotos de informatica. Cinco Universidades Brasileiras, (UFRJ, UFPE, UNICAMP, UFMG
e UFRGS) juntas, criaram a primeira iniciativa concreta de levar o computador as escolas
publicas, o projeto EDUCOM, significando o ponto de partida para uma politica
educacional com tecnologia digital (WORKSHOP DE INFORMATICA NA ESCOLA,
2011).

Apdés o EDUCOM, virias foram as tentativas governamentais para a inser¢do da
informatica na Educa¢@o Basica. Foi criado o Comité Assessor de Informatica (Caie/Seps)
e o projeto FORMAR (1986), que oferecia curso de especializagdo em informatica na

educagdo, realizados em 1987 e 1989, depois a implantagdo nos estados do CIEd, Centros
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de Informatica em Educacdo (iniciado em 1987). Em 1989, foi implantado na Secretaria
Geral do MEC, o Plano Nacional de Informatica Educativa, o PRONINFE. Esse programa
consolidou as diferentes areas que tinham sido desenvolvidas em termos de normas, e, uma
rubrica no Org¢amento da Unido, realizou o FORMAR III (Goidnia) e FORMAR 1V
(Aracaju) destinados a formar professores das escolas técnicas e implantou os Centros de
Informatica Educativa nas Escolas Técnicas Federais (CIET) (ANDRADE, 1993;
ANDRADE; LIMA, 1993).

Em 1996, foi langado o Programa Nacional de Informatica na Educag¢do (PROINFO).
Esse projeto teve grande impacto na evolugdo e utilizagdo das tecnologias digitais dentro da
escola. As justificativas para a implantagdo do projeto foram: a possibilidade de alteragdo
na condug¢do das pesquisas e constru¢do dos conhecimentos; a utilizagdo de novos métodos
de producdo industrial, novas formas de pensar, trabalhar, viver e conviver no mundo atual,
o que “muito modificaria as institui¢des educacionais e outras corporagdes”. (BRASIL,

1996, p. 6). Ainda sobre essas justificativas foi acrescido o discurso:

13

. 0 conhecimento é a matéria-prima das economias modernas (...) as
alteracdes que a evolugdo tecnologica vem causando nas relagdes de
trabalho, tem exigido um novo posicionamento da educagdo (...) sendo
necessario preparar o individuo para uma nova gestdo social do
conhecimento, apoiada num modelo digital explorado de forma interativa.
(...) e o locus ideal para deflagrar um processo dessa natureza é o sistema
educacional.” (BRASIL, 1996, p.6).

Apoiado nas politicas governamentais, o projeto PROINFO, disponibilizado pela
SEED/MEC, tinha como objetivos: 1. Melhorar a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem; 2. Possibilitar a criagdo de uma nova ecologia cognitiva nos ambientes
escolares mediante incorporacdo adequada das novas tecnologias da informacdo pelas
escolas; 3. Propiciar uma educacdo voltada para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico; 4. Educar para uma cidadania global numa sociedade tecnologicamente

desenvolvida (ARRUDA et al, 2007).

Apds um periodo de atrasos no cronograma devido a questdes administrativas, o
governo federal retorna em 2005 as agdes do PROINFO. Desde entdo foram criadas

diversas outras acdes de insercdo da informatica nas escolas publicas por meio de diversos
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programas e Orgdos: Programa Nacional de Formagdo Continuada em Tecnologia
Educacional; e-Proinfo; Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil; Projeto UCA (Um
computador por aluno); Projeto Banda Larga nas Escolas; Midias na Educagdo; Rede
Nacional de Formagdo de Professores; Banco Internacional de Objetos Educacionais

(WORKSHOP DE INFORMATICA NA ESCOLA, 2011).

Atualmente, sdo muitas as tentativas do governo de estabelecer uma educagio
informatizada e tecnologica as escolas, professores e alunos. A escola publica conta com
apoio e algum incentivo financeiro do governo, enquanto a escola particular, com alguma
flexibilidade financeira, recorre ao autofinanciamento e a determinados projetos

governamentais.

1.3 Nova sociedade, novo pensamento, novo conceito

A utilizagdo das TIC em multiplas atividades do convivio humano € um processo
inerente ao avango tecnoldgico ao longo das ultimas décadas que desencadeou uma série de
transformagdes no cenario econdmico, sociopolitico e cultural, devido a introducgdo e
consolidagdo de novos dispositivos (CRUZ JUNIOR, 2011). Levy (1999) define entdo que
a combinacdo de inimeros aparatos computacionais da informatica, e o influente potencial
da internet, gera uma nova dimensao regida por entidades puramente digitais, denominada

ciberespaco.

E no ciberespago que surgiram as novas formas de socializag¢io de individuos. Esse
fendmeno traz consigo o surgimento de uma nova modalidade de cultura, que permeia
relacdes intra e interpessoais, a cibercultura, a qual é definida como “o conjunto de técnicas
(materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que
se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago” (LEVY, 1999, p. 17). A
cibercultura, atualmente, tem mostrado iniimeras facetas epistemoldgicas, e o campo da

educacdo tem em uma de suas faces, as tecnologias invadindo as salas de aula.

Para Levy (1999), a “Cibercultura ndo deve ser confundida como uma subcultura

particular, a cultura de uma ou algumas tribos. Ao contrario, a Cibercultura, é a nova forma
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de cultura. Entramos hoje na Cibercultura como penetramos na cultura alfabética ha alguns

séculos” (LEMOS, 2004 p.11).

Assim, como as primeiras iniciativas governamentais de introduzir o computador na
escola datam de meados dos anos 80 e 90, a cibercultura também data nesse periodo seu
popularismo. Os avangos tecnoldgicos permitiram que atualmente as novas tecnologias
estivessem presentes em todas as atividades praticas contemporaneas, inclusive as escolares
(LEMOS, 2004). O aperfeicoamento das TIC representa uma evolugao social, lembrando
que as tecnologias nela empregada e estudada ndo excluem a oralidade e a escrita, elas sdo

vistas como um aperfeigoamento das mesmas.

. A internet chega para acelerar o processo de mudangas culturais, pois ela permite
que o homem troque informac¢des das mais variadas formas e de maneira instantanea
(LEMOS, 2004). Assim, apdés a inser¢do das TIC nas escolas, o que temos
cronologicamente € o avango do uso da internet. Outras midias tais como, jornal, radio e
TV podiam levar informagdes aos diversos cantos do mundo, no entanto, era uma
informacao unidirecional, onde as pessoas ndo tinham com facilidade, a possibilidade de
interagir. As TIC, aliadas a internet, colocam o professor e o aluno diretamente ligados aos

processos de producédo cultural, transformando o ensino/aprendizagem (LEVY, 1999).

Devemos lembrar, que por mais que a utilizagdo de TIC seja superficial, com aulas
expositivas e apresentagdo de videos, sob a lente de Levy (1999), o ciberespaco ¢ o agente
precursor desse novo ambiente de aprendizagem. Nao devemos desconsiderar seu uso, por
minimo que seja, e é preciso analisar as tendéncias e focar o estudo nelas. Com iniimeras
alternativas e possibilidades, as pesquisas podem se dispersar em assuntos que talvez se
percam ao longo do tempo, portanto focar e pesquisar quais as tendéncias mais relevantes
significa delegar menos esforco, e garantir investimento certo em algo produtivo e que

podem gerar resultados significativos.

Por isso, Schaff (1990), desde 1985 ja previa mudangas na forma de pensar e agir
dos seres humanos, ndo imaginando como ao longo do tempo essa revolugdo aumentaria
extraordinariamente a capacidade produtiva. Com uma visdo marxista, o autor afirma que

“o0 individuo ¢ uma formagao historica ou, dito de outro modo, € um produto das relagdes
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sociais” (SCHAFF, 1990). Nessa perspectiva, Borba (2012) questiona “o que pode
acontecer ao individuo, condicionado, vinculado socialmente e igualmente Unico em sua
existéncia individual, em fun¢do das transformag¢des provocadas pela insercdo da

tecnologia?”.

Alguns autores acreditaram que os individuos seriam substituidos pelas maquinas
tecnoldgicas ao longo dos anos, porém Tikhomirov (1981) alerta que “a visdo de aparatos
tecnologicos como substituto aos seres humanos ¢ uma visdo miope”. Para ele, na
educacdo, a tecnologia ndo substitui o professor - ela ¢ um novo mediador entre o
conhecimento e a aprendizagem, e o conhecimento aprendido através de outras ferramentas

¢ outro conhecimento.

Assim, o uso de diferentes ferramentas (tecnologicas ou ndo) geram conhecimentos
distintos podendo o individuo alcangar resultados iguais. Suponha um engenheiro que
decide fazer um projeto utilizando duas ferramentas diferentes: a) papel, lapis, régua,
compasso, borracha entre outros aparatos tecnologicos ndo digitais; b) software de
computador, e que, em ambos os casos, tera como resultado final a mesma planta de uma

casa. Ha conhecimentos comuns aos dois casos, entretanto, em:

a) o conhecimento gerado sera na forma de como utilizar manualmente esses
objetos, muitas vezes utilizando desenhos geométricos para ter uma boa escala e a
visualizacdo real da planta. Aqui o individuo pode também desenvolver conhecimentos

artisticos de desenho.

b) o mesmo resultado partindo de um programa computacional talvez ndo exija do
engenheiro habilidades manuais, mas seu conhecimento sera testado pelo programa para
que possa conseguir construir o projeto final, além de conseguir provavelmente num menor

. .. 2, .
tempo, seu “conhecimento digital”” é desenvolvido.

[P -4)

Considerando entdo que tanto o caso “a” como o caso “b” chegue ao mesmo

resultado final, os conhecimentos necessarios serdo diferentes. Portanto, a ideia de que o

2 . . .
Conhecimento intrinseco a quem usa computador, desde ligar o computador e saber manusear o

mouse a utilizagdo de softwares complexos.
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pensamento humano pode ser padrdo, indiferente do meio utilizado, ndo ¢ uma ideia
defensivel. A tecnologia condiciona a forma como se pode pensar, mas ndo determina a

forma como se pensa (BORBA, 2012).

As tecnologias causaram transformagdes em nossas vidas, as quais temos
acompanhado. E através delas que somos capazes de acessar e entender o que elas fizeram
e mudaram no passado em lugares em que uma ou outra tecnologia era ainda desconhecida.
Porém, essas mudangas podem ter impactos mais profundos, chegando, em raros casos, a
causar transformacdes internas (NICOLACI-DA-COSTA, 2002). Em outras palavras,
embora seja facil perceber que novas tecnologias possam mudar nossos habitos e nossas
formas de agir, ndo percebemos com facilidade o que elas t€ém feito ao nosso modo de ser e

pensar.

Prova disso s@os os livros publicados ao longo desses anos que discutem os
problemas gerados pela nova ordem tecnolégica digital, como exemplo, Caught in the Net
(Vicio da Internet) publicado por Young em 1998. Em 2000, Zaremba, Abreu e Nicolaci-
da-Costa mostraram o gosto de criangas pela escrita online em “Escrita digital: a nova
pedra no sapato da escola”, sendo que um ano mais tarde, em 2001, Zaremba revela esses
acontecimentos aos adultos em Escrevendo (ou seria ‘teclando’?!) o homem do século XXI.
Também, Weil e Rosen (1997), escrevem sobre o cansago causado pela tecnologia em
TechnoStress. E o excesso de informagdes ¢ o tema do livro Data smog: surviving the

information glu, de Schenk (1997).

Todos esses livros, assim como pesquisas na area, tentam mostrar como a revolugéo
tecnoldgica e da informagdo esta formando o homem do século XXI. Ela tem causado
mudangas das quais percebemos, mas também estdo fazendo transformacdes que ainda ndo
imaginamos, ou ainda que ndo conseguimos imaginar por elas estarem totalmente imersas

em nosso modo de agir e de ser atualmente.

Ainda n3o sabemos ao certo para onde estamos caminhando com as pesquisas e
quais as consequéncias do intenso uso em diversas areas. Afirmamos que ela muda a forma
de ser, agir e pensar do individuo na sociedade. Na educacdo, muito tem sido feito para

introducdo das mesmas no ambiente escolar, e como citado sem que seja feita a substitui¢do
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do professor, mesmo porque os dois complementarmente ajudam na constru¢do do

conhecimento feito pelo estudante que se forma na escola para viver em sociedade.
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Capitulo 2

2.1 Objetivo

Antes de fazer uma introdugdo das caracteristicas técnicas utilizadas na pesquisa,
expomos o objetivo central para facilitar a compreensdo dos termos e defini¢cdes utilizadas

por nos.

No processo de produgdo cientifica oriundo de dados estatisticos, procuramos obter
o maior numero possivel de dados, fundamentados nos objetivos da pesquisa. No entanto, €
tipico em pesquisas quantitativas que, quanto mais objetivos tivermos, maior sera a
dificuldade para obter informagdes de qualidade (CHERON; ZINS, 1983). E importante
que os objetivos sejam concretos e precisos para evitar que as informagdes obtidas a partir

deles ndo seja passivel de interpretagdes distintas (DILLMAN, 1978).

Partimos do principio que o uso das TIC em contexto educativo ¢ importante para
professores e julgamos necessario conhecer a percepg¢ao que eles tém relativamente as TIC
no ensino. Com isso, o objetivo desse trabalho € fazer um levantamento de forma
quantitativa de quais TIC os professores estdo usando dentro da sala de aula, e a partir da
escala Likert (explicada abaixo), medir suas percepgdes diante do preparo e aplicacdo de
TIC em aula, além de qual o ganho na aten¢ao e aprendizagem do aluno para poder mostrar
que, em diferentes condi¢des (de género, faixa etaria, tempo de experiéncia e disciplinas
pesquisadas) as TIC influenciam. Através da aplicagdo de questiondrio, foram pesquisados
os professores do ensino médio das escolas privadas do municipio de Campinas, Sdo Paulo,

Brasil das disciplinas de Matematica, Fisica, Quimica e Biologia.

2.2 0 que entendemos por tecnologia

Nao ¢ mais novidade justificar o uso das TIC como uma maneira de propiciar uma
educacdo moderna e integrada as necessidades da vida contemporanea. E comum entendé-

la como uma alternativa aos métodos tradicionais de ensino, capaz de produzir uma

31



aprendizagem mais ladica, motivadora e estimulante para os alunos e que poderia facilitar o
trabalho do professor na elaboragdo de estratégias para o processo ensino aprendizagem

(ZANELA, 2007). Mas afinal o que é tecnologia?

A palavra tecnologia provém de uma jung¢do do termo fecno, do grego techné, que
significa saber fazer, e o termo /ogia, do grego logus, com o significado de razdo. Portanto,
tecnologia significa a razdo do saber fazer (GRINSPUN, 1999). A palavra tecnologia
conceituada atualmente surge com a ciéncia moderna do século XVII, onde se desenvolveu
a cultura de que um saber, apesar de tedrico, deve necessariamente ser verificado pela

experiéncia cientifica (GRINSPUN, 1999).

Lemos (2004) define tecnologia como sendo os objetos técnicos, as maquinas e seus
respectivos processos de fabricagdo. Para o autor, as tecnologias sdo artefatos
eletroeletronicos, onde € possivel o homem ampliar o desejo de agir a distincia, e estar

presente ao mesmo tempo em diversos lugares.

Para Daniel (2003), tecnologia ¢ aplicagdo do conhecimento cientifico, e de outras
formas de conhecimento organizado, a tarefas praticas por organizagdes compostas de

pessoas e maquinas.

A tecnologia, de acordo com Santos e Mortimer (2000), € um conjunto de atividades
humanas, associadas a sistemas de simbolos, instrumentos e maquinas, visando a
construcdo de obras e a fabrica¢do de produtos por meio de conhecimentos sistematizados.
Atualmente a tecnologia estd ligada diretamente ao conhecimento cientifico, afirmando

ainda que sdo dois termos indissociaveis.

Ja Tedesco (2004), segue a mesma linha dos outros autores, mas acrescenta que as
TIC sdo os conjuntos de tecnologias microeletronicas, informaticas e de telecomunicagdes,
que produzem, processam, armazenam e transmitem dados em forma de imagem, video,
texto ou audio. Para o autor, as tecnologias sdo chamadas de Novas Tecnologias da
Informagdo e da Comunicagdo (NTIC) todos os dispositivos de redes de informaticas até os

recursos que com elas interagem.
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Assim, no ensino, € possivel usar a tecnologia para comunicar e produzir
conhecimento adequado a variados objetivos preestabelecidos pelo sistema ou pela escola
(SAMPAIO e LEITE, 2004), aumentando o alcance dos sentidos e ampliando o potencial
cognitivo do ser humano, seu cérebro e sua mente (ASSMANN, 2000). Nesse sentido,
Vieira (2007), acredita que as TIC vdo além de dispositivos eletronicos, e expde sua

opinido sobre o potencial cognitivo delas, além de que:

...a interacéo social ocorre com a intengdo de se comunicar, muitas vezes
utilizando-se de dispositivos técnicos para isso. Esses dispositivos
carregam consigo significados da realidade de um determinando discurso,
necessario para o intercdmbio das representacdes do sujeito. Desta forma,
mais do que afirmar que a midia carrega significados, ela é um artefato
tecnoldgico intelectual, porque organiza para o sujeito a realidade e
fornece um instrumento para o pensamento humano, porque possui modos
de interagfo proprios e potencializa capacidades cognitivas (VIEIRA, p.8,
2007).

Portanto, a tecnologia quando usada na educagdo ganha um novo sentido no
processo de ensinar, isso se, todos os recursos estiverem disponiveis além de estar em
interagdo com o ambiente escolar num processo de ensino/aprendizagem. Segundo os
Parametros Curriculares (PCNs, 2000), as tecnologias da comunica¢do e informagdo sio
definidas como: “recursos tecnoldgicos que permitem o transito de informagdes, que podem

ser os diferentes meios de comunicagdo, os livros, os computadores, entre outros”.

Uma defini¢do exata e precisa da palavra tecnologia fica dificil de ser estabelecida
tendo em vista que ao longo da historia o conceito € interpretado de diferentes maneiras,
por diferentes pessoas, embasadas em teorias muitas vezes divergentes e dentro dos mais
distintos contextos sociais (GRINSPUN, 1999). Para nds, seguimos a linha de Lemos
(2004) onde as TIC sdo artefatos eletroeletronicos, que permite o homem ampliar o desejo
de agir a distancia, envolvendo seus sistemas sociais e ligada diretamente ao conhecimento
cientifico, a fim de produzir, processar, armazenar e transmitir dados em forma de imagem,

video, texto ou audio.
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2.3 Aparatos tecnologicos e midias

Em nosso trabalho estamos até entdo falando das TIC de forma geral. No entanto,
sabemos que tecnologia pode ser separada pelos seus aparatos e fun¢des desses aparatos em
determinadas areas de produg¢do de conhecimento (VERASZTO et al, 2008). As
denominacdes usadas frequentemente sdo: hardware e software. Resolvemos ndo utilizar
essas denominagdes pelo fato de serem denominagdes técnicas, onde correriamos o risco de
professores ao lerem o questionario ndo saberem qual o significado da palavra, anulando a
resposta da questdo. Portanto, as defini¢des escolhidas por nés foram aparatos tecnologicos
e midias. Seus significados estdo expostos abaixo, que sdo as denominagdes para expressar

hardwares e softwares facilitando a compreensio.

2.3.1 Midias Digitais

Para Lévy (1993) as midias sempre estiveram ligadas a historia da humanidade. O
autor utiliza as nogdes de inteligéncia da tecnologia, que sdo os elementos tecnologicos que
mudam a forma dos sujeitos pensarem, para caracterizar trés principais técnicas que estdo

associadas com a memoria e o conhecimento: oralidade, escrita e informatica.

Neste sentido, as técnicas sdo usadas para estender nossa memoria. Em exemplo
usado pelo autor, ele expde os contos miticos, que através da oralidade, era um modo das
sociedades armazenarem partes importantes de suas culturas. Com o surgimento da escrita
e o advento da imprensa no final do século XV surge uma maneira linear de expor e
estender a memoria organizada em livros, técnica essa, diferente da oralidade. A
linearidade, perde espaco com o surgimento da internet e softwares eletronicos, pois o
individuo deixa de seguir uma sequéncia linear de aprendizado para escolher por conta

propria o caminho que seguir, no tempo que lhe for conveniente (LEVY, 1999).

Ainda segundo o mesmo autor, a informatica deve ser entendida também como uma
extensdo da memoria, com diferengas qualitativas em relagdo a outras tecnologias da

inteligéncia, e faz ao raciocinio linear, um desafio por outras formas de pensar, baseada em
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simulagdo, experimentacdo, e uma nova linguagem que envolve a oralidade, escrita,

imagens, e comunicac¢do instantanea.

Neste contexto, a linearidade € cada vez mais substituida por uma nova forma de
pensamento que € caracterizada principalmente pelo uso da Internet, onde links permitem
ao usuario escolher o caminho de navegacdo. Outro exemplo inserido no contexto
educacional sdo os softwares matematicos de geometria ou fungdes. Para que se consiga
trabalhar adequadamente com o soffware ha a necessidade da criagcdo de menus, que por
sua vez se encaixam em um processo de trabalho diferente de um processo linear. No
software o aluno desenvolve capacidade de explorar e encontrar saidas proprias, diferente

do passo a passo muitas vezes mostrada em livros (BORBA; VILLAREAL, 2005).

Para Mayer (2001), ambientes multimidias sdo largamente reconhecidos para
assegurar alto potencial de melhora na forma de aprender dos alunos, pois sdo expostos a
diferentes tipos de materiais, usando oralidade e escrita, além de imagens ou videos. Ha
evidéncias de que o conhecimento dos alunos pode ser aprimorado pela exposi¢do da

informacédo de diferentes midias digitais.

As midias digitais sdo objetos culturais que usam a tecnologia computacional digital
para distribuigdo e exposi¢do (MANOVICH, 2005). Portanto, assim como no6s definimos na
pesquisa, as imagens, videos, musicas, sites, jogos, softwares educativos, textos expostos
em tela e CD-ROMs, enquadram-se todos nas midias digitais, que sdo (novamente), objetos
culturais que carregam informacgdes e necessitam de ferramentas eletronicas para serem

expostos.

Segundo Manovich (2005), a defini¢do de midia digital, apresenta trés problemas

que de certa forma acompanham a evolugdo tecnoldgica contemporanea:

1° problema — ela tem de ser revista ano a ano, quando alguma outra parte da
sociedade vem a se valer da tecnologia para a distribui¢do, exemplo a mudanga da televisdo

analogica para a digital.
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2° problema — daqui a algum tempo a maioria das formas de sociedade usard a
distribuicdo computadorizada e, por tanto, o termo “novas midias” definido desta maneira

perdera qualquer especificidade.

3° problema — sera que todas essas midias digitais, apenas por serem expressas por
meios de computador, podem assim ser chamadas? Apenas se a resposta for sim, ainda que

parcial, € que se faz sentido pensar nas novas midias com uma categoria teorica Util.

O primeiro e o segundo problema colocado pelo autor é algo indiscutivel
atualmente. Se pensarmos em um passado proximo, cerca de 5 anos atras ndo sabiamos o
que eram os tablets. Seu “novo” modo de interagir com os aplicativos, chamado de
touchscreen era uma novidade revolucionaria. Hoje, os celulares quase que em sua maioria

sdo fabricados e langados com essa tecnologia e o0 “novo” ja ndo é mais tdo novo assim.

O terceiro problema que ndo deixa de ser uma solugd@o para os dois primeiros ¢ uma
hipotese que pode se confirmar ao longo dos anos. Com o surgimento das TIC, as midias
digitais passaram a ser chamadas dessa forma, logo uma teoria em torno desse conceito ndo
precisou ser formulada ja que foi uma denominagdo naturalmente apegada (MANOVICH,

2005).

2.3.2 Aparatos Tecnologicos

Os aparatos tecnologicos, assim como denominado por nds, podem ser elementos ou
dispositivos diferentes interconectados apresentados como moédulos ou como um tUnico
produto denominado, geralmente, de computador multimidia (PINTO, 1999). Ferraretto
(2007) expde alguns instrumentos como aparatos tecnoldgicos: notebooks, palm tops,
iPods, IPhones. Na pesquisa aqui elaborada, foram utilizados como aparatos tecnologicos:

datashow, lousa digital, filmadora, computador, TV, cdmera digital e Tablets.

Para Ferraretto (2007) cada componente ou aparato tem a capacidade de processar
textos, imagens, graficos, sons e ou mais de um elemento em conjunto. Atualmente, ha no

mercado inimeras possibilidades em disponibilidade, onde ¢ preciso na maioria dos casos
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de uma formagdo especifica e uma capacitacdo para poder além de selecionar utilizar os
aparatos tecnoldgicos. Essa selecdo deveria ocorrer em relagdo a aspectos econdomicos e

pedagdbgicos.

No Brasil, na década de 1970 e inicio da década de 1980, os aparatos tecnolégicos
eram entendidos como recursos supostamente neutros a serem utilizados nas praticas
didatico pedagogicas de sala de aula ou na organizag¢do do processo de trabalho pedagogico
na escola. No entanto, na metade da década de 1990 as tecnologias surgiram com nova
for¢a no contexto do trabalho escolar, tanto no ambito da sala de aula, quanto no ambito da
gestdo e administrag@o. A partir disso, os aparatos passaram a incorporar a escola, porém,

mais na parte administrativa que em sala de aula (OLIVEIRA, 2001).

2.4 Os professores e suas percepgoes

2.4.1 Os professores

Novas formas de ensino, meios de aprendizagem, aparatos tecnologicos, exigem
novos papéis dos professores. A enorme quantidade de informacdo e conhecimento que
pode ser alcancado com o uso dessas novas tecnologias ndo permite mais o professor como
a Unica fonte de informagd@o e conhecimentos assim como alunos passivos, receptores de
informacdo. A funcdo dos professores agora ¢ de guia, facilitador e consultor de fontes
apropriadas de informagdo, criador de habitos e habilidades na sele¢do de pesquisa e
processamento de informagdes. Espera-se que com isso o aluno passe de receptor passivo
gerado pelo professor a agente ativo na busca, selecdo e assimilagdo de informagdes

(ZANELA, 2007, MORAN, 2000).

Segundo Moran (2000), a relagdo entre professor-aluno passa a ser mais aberta e
interativa. A tecnologia ajudard nessa interagdo trazendo uma maior integra¢do entre a
sociedade e a escola, entre a aprendizagem e a vida. A aula passara a ser em tempo e espaco
continuo de aprendizagem e ndo em espaco determinado como ¢ atualmente. Para o autor, o
professor também est4d mais conectado em casa e na sala de aula e com maior quantidade de

recursos tecnoldgicos que apoiam e motivam os alunos. A escola precisa deixar a visdo
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tradicional e passar a entender o ensino e aprendizagem com o uso de novas tecnologias

assim como mostra a Tabela 01.

Tabela 01 — Comparativo entre uma situa¢io no ensino tradicional e uma com o uso

de novas tecnologias na educacio.

Educacao tradicional Quem? Nova tecnologia
Um especialista O professor Um facilitador
Um receptor passivo O aluno Um colaborador ativo
Memorizacdo de fatos A énfase educacional Pensamento critico
Do que foi repetido A avaliaciao Da interpretagao
Repeticao O método de ensino Interagao
Limitado ao contetido O acesso ao conhecimento Sem limites

FONTE: Adaptado de ZANELA (2007, p. 31).

A escola como um todo se modifica com o uso de TIC, o professor passa a ter novos
desafios na tentativa de criar ambientes de aprendizagem, buscando facilitar o processo de
desenvolvimento intelectual do aluno. Com isso, aluno nido somente recebe informagdes,
como também pode colaborar ativamente, contribuindo com sua constru¢do do
conhecimento. O pensamento critico entdo € estimulado e a avaliagdo passa a avaliar a
interpretag@o dos alunos e ndo uma repeti¢do do que foi memorizado. As TIC expandem os
limites de acesso ao conhecimento, a educagdo fica mais dinamica, interativa, assim como ¢

o jovem atualmente (ZANELA, 2007).

Além disso, as novas tecnologias abrem novas frentes no conhecimento e
habilidades do professor. Com a internet, por exemplo, o professor pode usa-la como uma
ferramenta de auto formagdo. Cada vez mais nas universidades os professores estdo usando
e-mails, sites com seus cursos e programas de comunicagdo para sugerir leituras (muitas
vezes ja em formato eletronico), desenvolver cursos, publicagdes, conferéncias e simpdsios
para troca de ideias e opinides, fortalecendo e aumentando a interagdo com os alunos, que
muitas vezes podem ser de diferentes universidades e cursos do mesmo pais e/ou de

diferentes lugares do mundo (MORAN, 2000).
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O professor pode criar uma pagina pessoal na internet, como espaco
virtual de encontro e divulgac@o, um lugar de referéncia para cada matéria

e para cada aluno. Essa pagina pode ampliar o alcance do trabalho do
professor, de divulgagéo de suas ideias e proposta, de contato com pessoas
fora da universidade ou escola. Num primeiro momento a pagina pessoal

¢ importante como referéncia virtual, como ponto de encontro permanente
entre ele e os alunos. A pagina pode ser aberta a qualquer pessoa ou s6

para os alunos, dependera de cada situagfo. O importante é que professor

e alunos tenham um espago, além do presencial, de encontro e
visibilizacdo virtual (Moran, 2000; p. 138).

Entretanto, uma das dificuldades atuais € conciliar a grande quantidade de
informacdes, a variedade das fontes de acesso, com uma profunda compreensio de todos
seus contetdos num espago escolar menos rigido. Temos informag¢des demais e dificuldade
em escolher quais delas sdo significativas para nosso modo de viver. A aquisi¢ao dessas
informacdes passara cada vez menos através do professor, portanto ele necessita saber
quais tecnologias serdo necessarias para ajudar o aluno a interpretar, relacionar e

contextualizar essas informagdes de modo que eles ndo se percam no que ¢ fundamental

para a vida (MORAN, 2000).

2.4.2 Percepcao

O termo percepgdo pode causar alguma confusdo, pois seu significado pode tomar
grandes amplitudes. Para nds, a percepcdo ¢ o produto de varios elementos sensitivos
ligados a experiéncia vivida pelo individuo (VIEIRA, 2007). Em termos filosoficos,
Abbagnano (2003) entende “a percepcdo como um acontecimento que ocorre entre
organismo e o ambiente (...), a palavra percep¢do deriva da situagdo total em que estd
inserida e tem suas raizes tanto na experiéncia passada do individuo quanto em suas

expectativas de futuro” (ABBAGNANO 2003, p. 756).

Em outras palavras Abbagnano (1998) diz que a percepg¢do é um termo que “designa
uma opera¢do determinada do homem em suas relagdes com o ambiente, nada mais é que a
interpretagdo de seus estimulos”. Ha outros autores que escrevem sobre percepgdo com
alguma indicagdo semelhante com a que usamos. Davidoff (2001) coloca-a como “um

processo de organizar e interpretar dados sensoriais recebidos para desenvolver a
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consciéncia do ambiente que nos cerca e de ndés mesmo”’(DAVIDOFF, 2001, p.141). Luria
(1979), diz que a percepgdo implica na interpretacdo do sujeito daquilo que é percebido em

vista de se elaborar um conhecimento, ainda muito basico sobre o que foi sentido.

Assim, a percepg¢do dos professores com relagdo a facilidade/dificuldade em
preparar uma aula com uso de tecnologia e aplica-la em sala de aula e a percepcdo que eles
tém quanto a aprendizagem e aten¢do dos alunos, isto €, os modos como eles percebem,
organizam e interpretam suas ac¢des de trabalho, ajudara a abrir caminhos para as pesquisas
futuras e propostas pedagdgicas. A percepgdo dos professores permite entender alguns dos

sentimentos do professor com relagdo as TIC em sala de aula.
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Capitulo 3

3.1 Descrig¢oes do estudo

Esse estudo tem por base um instrumento de coleta de dados (Apéndice 1 —
Questiondrio utilizado na pesquisa feita aos professores) que visou conhecer a utilizagdo
das TIC e a percepcdo de seu uso, no contexto educativo, mais precisamente dentro da sala
de aula, pelo universo dos professores de Ensino Médio das disciplinas de Matematica,
Biologia, Fisica e Quimica das escolas da rede privada da cidade de Campinas, que

lecionavam no ano letivo de 2012.

O estudo foi realizado por amostragem, uma vez que estamos perante uma
populagdo numerosa e a tentativa de obter uma totalidade depende de varios fatores como
aceitacdo das escolas em realizar a pesquisa, além da localizagdo geografica e a
disponibilidade dos professores. Esperamos que este estudo incentive a pesquisa em outros
lugares do pais, mesmo considerando a grande extensdo e diversidade cultural,

pretendemos deixar visdes e interpretagdes para outras pesquisas relacionadas a area.

Para tanto, é necessario que tomemos partido sobre algumas teorias referenciando-
as a partir de uma andlise de dados quantitativos. Para Falcio e Régnier (2000), a

compreensdo de abordagens quantitativas em pesquisa educacional abrange:

“.. um conjunto de procedimentos, técnicas e algoritmos destinados a
auxiliar o pesquisador a extrair de seus dados subsidios para responder
a(s) pergunta(s) que o mesmo estabeleceu como objetivo(s) de trabalho
(...) a informagdo pode ndo ser diretamente visualizada a partir de uma
massa de dados podera sé-lo se tais dados sofrerem algum tipo de
transformagdo que permita uma observagdo de outro ponto de
vista...”(FALCAO; REGNER, 2000, p.232).

O grifo das duas palavras feitas pelos autores citados ¢ muito importante porque nos
lembram do quanto os métodos quantitativos de andlises sdo recursos para o pesquisador, o
qual deve saber trabalhar com eles em seu contexto de reflexdo. A conjung¢do dos dados,

procedimentos, técnicas e algoritmos que auxilia o pesquisador e os subsidios oferecidos
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por eles, geram um cruzamento de conclusdes que permitem constatar que os dados ndo sao
apenas produto de uma situag¢do particular (GOLDENBERG, 2000) trata-se, portanto, de
métodos complementares, ndo mutuamente excludentes, que enriquecem o processo de
pesquisa, na medida em que ampliam o campo da descrigao.

Os métodos quantitativos fortalecem os argumentos com base em dados
mensuraveis e oferece pistas para o aprofundamento de questdes ja pesquisadas ou a
pesquisar, diferente de uma pesquisa qualitativa, que traz a oportunidade de investigar
aspectos dificilmente quantificaveis, como opinides, sentimentos, motivagdes e crengas.
Sendo assim, os métodos de andlise de dados que se traduzem por numeros podem ser
muito Uteis no entendimento de diversos problemas no campo educacional. Para mais, a
combinagdo deste tipo de dados com os oriundos de reflexdes e pensamentos das areas
humanas, podem vir a real¢ar a compreensdo de eventos, fatos e processos. No entanto, as
duas abordagens, nos demandam um esfor¢co de reflexdo para dar sentido ao material

levantado e analisado (GATTI, 2004).

3.1.1 Questionario

Segundo Yaremko (1986) questionarios podem ser definidos como “um conjunto de
perguntas sobre um determinado topico que ndo testa a habilidade do respondente, mas

mede sua opinido, seus interesses, aspectos de personalidade e informagao biografica”.

Dillman (1978) afirma que o processo de elaborar um questionario deve conseguir
do respondente um ato honesto para que sirva de “froca social”’. Com a teoria de troca

social, aplicada a uma pesquisa cientifica, o autor aponta algumas a¢des necessarias:

1. Recompensar o respondente: a) demonstrando consideragdo; b)
oferecendo apreciagdo verbal com uma abordagem consultiva;
¢) apoiando seus valores; d) oferecendo recompensas concretas;
e) tornando o instrumento interessante;

2. Reduzir o custo de responder: a) fazendo com que a tarefa
pareca breve; b) reduzindo o esforgo fisico e mental requeridos;
¢) eliminando a possibilidade de embaragos; d) eliminando
qualquer implicagdo de subordinagdo; e) eliminando qualquer
custo financeiro imediato;
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3. [Estabelecer confianga: a) oferecendo um sinal de apreciacdo
antecipadamente; b) identificando-se com uma institui¢cdo
conhecida e legitimada; c) aproveitando outros relacionamentos
de troca (DILLMAN, 1978, p.18).

Para ndo correr riscos de obter poucas respostas, seguimos esses pontos citados pelo
autor, e, além disso, nosso questionario foi baseado em um estudo realizado nos Estados

Unidos no estado de Massachussetts (RUSSELL et al, 2004).

Outro aspecto importante no desenvolvimento do questiondrio diz respeito a
perguntas abertas ou fechadas. A discussdo ¢ extensa e ja feita por varios autores
(GUNTHER; LOPES, 1990; SCHUMAN; PRESSER, 1981 GUNTHER, 2003). Uma vez
que se conhecem os tdpicos geralmente mencionados pelos respondentes, especialmente
quando existem muitos respondentes e/ou pouco tempo, deve-se usar perguntas fechadas.

As questdes abertas podem ser feitas no fim de um conjunto de perguntas, podendo servir
para reforcar a essencial percepcdo do respondente de que o pesquisador tem interesse na
opinido dele, respondente. Vale lembrar: perguntas abertas, especialmente em questionarios
autoaplicaveis® como o nosso, exigem mais esfor¢os do respondente; que aumenta o custo
de resposta e diminui a probabilidade de completar e devolver o questionario (GUNTHER,

2003).

Seguindo esses conceitos, construimos um questionario quase que em sua totalidade
de questdes fechadas bem como as questdes 1, 2 e 3, de carater geral tais como: sexo, idade
e tempo que leciona. Em seguida fizemos questdes de carater especifico, algumas fechadas
(4, 8, 9, 10 e 11) e outras fechada/aberta (5, 6 e 7) - fechadas, pois continuam sendo
questdes onde sabiamos os topicos que seriam mencionados pelos professores, no entanto,
também abertas pois deixamos um campo aberto (“outros”) caso o professor preferisse citar
algo especifico de seu trabalho. Para as questdes 9, 10 e 11, usamos um tipo de escala

conhecido como escala Likert (discutido na secdo 3.1.3). Ao final do questiondrio,

3 L . ~ _ . . . .
O questionario pode ser de interagdo pessoal ou autoaplicavel. O de interesse pessoal é geralmente feito por entrevista ou telefone,
jd o questiondrio autoaplicdvel refere-se a questionarios que podem ser aplicado sem a presenca de uma terceira pessoal, como

questionarios entregues por correio, email, etc.
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deixamos um espaco para que os professores colocassem seus comentdrios sobre a

pesquisa, o tema ou o que lhes fosse conveniente.

Com a inteng¢do de testar o questiondrio nos seus multiplos aspectos, realizamos um
teste piloto no grupo de pesquisa PECIMAT em que os membros tinham as caracteristicas
da amostra. Obtivemos algumas sugestdes validas, que posteriormente geraram alteracdes
no instrumento de pesquisa. Temos agora a consciéncia de que alguns pormenores nio
detectados nessa fase poderiam ter sido ajustados melhorando desde entdo o instrumento de

coleta de dados.

3.1.2 Escala Likert

A escala Likert € composta por um conjunto de itens em relacdo a uma questao da
qual se pede para que o respondente manifeste o grau de concordancia desde o discordo
totalmente (nivel 1), até o concordo totalmente (nivel 5, 7, 9 ou 11) (CUNHA, 2007).
Mede-se a opinido dos entrevistados somando, ou calculando a média, do nivel selecionado

para cada item. Para construir a escala Likert, devem-se seguir alguns passos:

1° - Elaborar uma lista de frases que manifestem claramente opinides radicais
(positivas ou negativas) em rela¢do a opinido que esta sendo estudada, tendo o cuidado de

cobrir as diferentes vertentes com relagdo ao assunto.

2° - Para validar a escala usa-se uma amostra representativa da populagdo em que se

pretende aplicar a escala.

O estudo que se fara destes resultados conduzira a adequagdo da quantidade de
niveis necessarios para a questdo. Caso o teste mostre que niveis ndo foram selecionados
(no caso do piloto conter 7, 9 ou 11 niveis), reduz-se a quantidade para as respostas em que
percebemos um expressivo resultado, anulando os outros niveis. O conjunto final de itens
deve ser sempre analisado para se perceber se as diferentes vertentes das opinides que se

queriam avaliar continuam presentes.
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Usamos nas questdes 9 e 10 os niveis de 1 a 5, sendo os niveis 1 chamados
respectivamente de “Dificil” e “Menor” e o nivel 5 respectivamente de “Facil” e “Maior”.

Ao analisar tais questdes algumas vezes consideramos para efeito de estudo a soma
das porcentagens dos niveis 4 e 5 como indice de melhora, facilidade ou contribuigio e,
além disso, a soma das porcentagem dos niveis 1 e 2 como indice de dificil, menor e ndo
contribui. Essa escolha foi feita para fazer a analise de forma a classificar as respostas como

insatisfatoria, neutra ou satisfatoria (CUNHA, 2007).

3.1.3 Universo de estudo

O universo alvo para o qual partimos e pretendemos inferir visdes e interpretagdes
para outras pesquisas relacionadas a area, ¢ o conjunto de professores das escolas privadas
de ensino médio. Na pesquisa questionamos professores lecionando no ano de 2012 na

cidade de Campinas, Sao Paulo, Brasil.

Dados da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo (2010), apontaram 49
escolas privadas no municipio, distribuidas na cidade e em seus 4 distritos (Bardo Geraldo,
Joaquim Egidio, Souzas e Nova Aparecida) estando localizadas em sua maioria na regido
central e no distrito de Bardo Geraldo onde a hé na proximidade duas grandes universidades

a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e a PUC (Figura 01).

Campinas esta localizada a noroeste da capital S3o Paulo e dista 96 quilometros
desta. Com um IDH de 0,852 (IBGE, 2011), média maior que a média nacional, tem a
populagdo de aproximadamente 1.090.000 habitantes bastante heterogénea, variando dos
mais altos aos mais baixos estratos sociais assim como as escolas, que mesmo sendo

privadas estdo inseridas nas mais diversas faixas de status economico e social.
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Figura 01 — Mapa da distribuicio das escolas particulares em Campinas.
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3.1.4 Amostra

E no universo de estudo que se encontra nossa amostra: professores das disciplinas
de Matematica, Biologia, Fisica e Quimica. A escolha por essas disciplinas fez-se pautada

no programa de pos-graduag@o no qual estamos inseridos (PECIM).

Ter uma boa representagdo do universo ¢ a melhor maneira de se conseguir uma boa
amostra, mas nenhuma amostragem € perfeita, sendo um processo passivel de erro
(FREITAS, 2000). Construir uma amostragem inclui: a) a defini¢do do universo alvo, b) o
contexto da amostragem, c) a unidade de amostragem, d) como ¢é feita a selecdo da amostra,

e) e o tamanho da amostra (CHERON; ZINS, 1983). Os itens a, b, ¢, d ja foram
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comentados, focamos agora ao item “e” lembrando que a principal caracteristica da amostra
no entanto, ¢ o fato de todos os elementos do universo terem a mesma chance de serem

escolhidos, resultando em uma amostra representativa da populagdo (FREITAS, 2000).

FINK (1995), em seu livrto How to sample in surveys, afirma que o tamanho da
amostra refere-se ao numero de respondentes necessarios para que os resultados obtidos
sejam precisos e confidveis. O aumento do tamanho da amostra diminui o erro, entretanto,
eleva os custos operacionais da pesquisa e se, o erro da amostragem for grande, pode estar
relacionado por exemplo ao niimero de pessoas que ndo responderam o questionario. Desse
modo, o ajuste de trés elementos, “tamanho da amostra — precisdo — custo” € batante
influenciavel por qualquer alteragdo ou exigéncia em um de seus componentes e, para que
se possa encontrar o equilibrio entre esses indicadores, a forma mais apropriada ¢ utilizar

calculos estatisticos.

Nossa amostra de professores das disciplinas pesquisadas, estava situada em um
universo de tamanho desconhecido, o que dificultava estimar com precisdo uma
amostragem que gerasse baixo custo a pesquisa. No entanto, com dados do IBGE (2011)
fizemos uma estimativa desse universo. Dados mostravam que em 2011 haviam cerca de
142 escolas de ensino médio na cidade; comparados aos dados da Secretaria de Educagdo

do Estado de Sao Paulo (2010) constatou-se que 49 (35%) dessas escolas eram particulares.

Levando em consideragdo os dados do IBGE (2011) quanto ao nimero de
professores, fizemos as mesmas estimativas de porcentagem quanto aos professores que
trabalham em escolas privadas e escolas publicas. Vale reiteirar que uma parcela
significativa dos professores que trabalham em institui¢des privadas sdo os mesmos de

institui¢des publicas (SILVA, 2001).

Segundo IBGE (2011), havia um total de 2703 docentes lecionando no ensino
médio, e se, usarmos a mesma propor¢do entre escola privada e escola publica para os
docentes, teremos aproximadamente 946 professores lecionando em escola privadas de

ensino médio no ano referido.
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Nesse valor estdo inseridos todos os docentes sem restrigdes de disciplinas.
Contudo, selecionamos apenas os de Matematica, Biologia, Fisica e Quimica dentre todos
os professores. Para estimarmos a quantidade desses professores dividimos a quantidade de
horas das aulas semanais de Matematica, Biologia, Fisica e Quimica pela quantidade total
de aulas de uma semana em uma escola particular do Ensino Médio e chegamos ao valor

proximo de 37%. Assim teriamos 204 professores das disciplinas selecionadas.

A amostra que obtemos dos 140 questionarios respondidos e distribuidos
equilibradamente na cidade de Campinas, correspondem a uma fragdo significativa dessa
populagdo. 140/204 ~ 67%. Se considerarmos a distribui¢do dessa populagdo como
binomial, com probabilidade de sucesso de 50%, temos que o desvio padrio é de

aproximadamente 7.

3.1.5 Processo da pesquisa de campo

Apos o estudo da amostragem e a distribui¢do das escolas no municipio de
Campinas (Figura 01), procuramos uma rota que tornaria o processo de entrega
simplificado. Nao havendo uma possibilidade agil de realizacio do trabalho como carta ou
e-mail, decidimos entregar os questionarios aos professores pessoalmente, levando-os a
cada institui¢do catalogada. Este foi um trabalho arduo e demorado, onde foi necessaria
muita paciéncia para lidar com questdes sociais de uma cidade grande, tais como,

congestionamentos, falta de estacionamento e localidade das escolas.

Levando em consideracdo as 49 instituicdes privadas, sabiamos que muitas das
mesmas eram de grandes redes de ensino, pertencendo a um mesmo grupo de proprietarios.
Logo, sabia-se que a maioria dos professores de uma escola seriam os mesmos das outras.

Essa expectativa se confirmou ao entrar em contato com as escolas. Levamos para cada

uma delas entdo, uma quantidade pré-estabelecida de questionarios.

O recolhimento também foi feito pessoalmente, e os questionarios recebidos das

escolas foram enumerados de forma aleatdria, sem distin¢do entre escolas e/ou professores.
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3.1.6 Pesquisa de Campo

A entrega e o recolhimento dos questionarios decorreram formalmente no periodo

compreendido entre o dia 14 de Maio e o dia 30 de Agosto de 2012.

No inicio, houve certa apreensdo quanto a entrega dos questionarios por uma
possivel rejei¢do das escolas e dos professores ndo diretamente a essa pesquisa, mas pela
indisposic¢do de preencher questiondrios. A previsao inicial também era que seria possivel
entregar mais de seis envelopes por dia, no entanto, apos a primeira tentativa as previsdes
foram refeitas. Em média foi possivel fazer visitas a apenas 3 escolas/dia. Em muitas o
tempo de espera para conseguir conversar com o diretor e ou coordenador responsavel
passava de uma hora e meia. Em muitas era preciso retornar em outro momento para ser

atendido.

No primeiro cronograma haviamos definido o limite de entrega a 01 de Julho de
2012. Porém, pelas dificuldades enfrentadas prorrogamos esse limite. Convém mencionar
que ndo tivemos acesso direto aos professores - contato foi feito com os diretores e/ou

coordenadores.

Apos o primeiro contato com a escola, os objetivos da pesquisa eram explicados e
pediamos permissdo para a aplicacdo do questionario aos professores, além do
estabelecimento do prazo para o seu recolhimento. Transcorrido o prazo, ao voltar a escola
constatavamos que muitos professores ainda ndo tinham respondido e que seria necessario
um novo retorno, que imediatamente era programado. Decidimos mudar o processo e ligar
para as escolas perguntando se poderiamos coletar os questionarios respondidos. Durante o
més de julho, periodo de férias, ainda ndo tinhamos o suficiente de respondentes para

validar a pesquisa.

Terminado o més de julho, voltamos a entrar em contato com aquelas escolas onde
os questionarios ainda ndo haviam sido recolhidos. Algumas retornaram, mas infelizmente
algumas outras ndo. Houve também as que ndo tivemos sequer o primeiro contato com o

diretor.
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O contato com o professor era dificil, pois nem todos estavam no mesmo dia
presente na escola, tentar coletar a resposta de todos, entregando o questionario diretamente

ao professor seria inviavel em questdo de tempo e de recursos financeiros.

Conseguimos o total de 140 questionarios visitando 43 escolas das quais 37
retornaram os questionarios preenchidos. Seis escolas ndo retornaram os questionarios,
pois, em quatro delas ndo foi possivel conversar com o diretor e/ou coordenador e, em
outras duas, todos os professores ja haviam respondido o questionario em outra escola. Das
escolas catalogadas inicialmente, trés ndo estavam em funcionamento e outras trés, por
questdes de logistica e fazer parte de grandes redes de ensino no qual os professores sdo os

mesmos nio foram visitadas.

Ao final consideramos que os questionarios preenchidos sdo muito representativos
da populagdo de professores pretendida, pois pela distribui¢do analisada conseguimos

questionarios de todas as regides de Campinas.

No recolhimento dos envelopes, muitas escolas entregavam com uma média de seis
questionarios respondidos. Mais para o final da coleta de dados a quantidade média de
questionarios entregues diminuiu, pois, como dito, comprovamos a hipdtese de professores

trabalhando em mais de uma escola.
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Capitulo 4

4.1 Resultados

Apos a realizagdo do trabalho de campo com o recolhimento dos questionarios
preenchidos, procedeu-se a verificagdo e validacdo dos mesmos, de modo a selecionar
possiveis questionarios preenchidos de forma incorreta, como por exemplo, auséncia de
respostas ou observagdes que ndo correspondessem a pesquisa, e assim exclui-los. Segundo

os critérios definidos, nenhum questionario foi eliminado.

Obtivemos 140 questionarios validos provenientes de professores das 37 (de 49)
escolas da amostra (80% das escolas). Os dados obtidos e os comentarios deixados por
alguns professores foram langcados no computador em folha de célculo Excel. Para cada
questdo foi construido um grafico simples (exceto as questdes 1 e §), mostrando os

resultados brutos com valores de resposta de cada questionario.

Para as altimas cinco questdes (9a, 9b, 10a, 10b e 11) nas quais utilizamos escala
Likert, realizamos um teste conhecido como alfa de Crombach (NICHOLS, 1999). Trata-se
de um teste para estimar a confiabilidade do questionario. Apesar de ser um numero
pequeno de questdes, o teste indicou um alfa de 0,6826 - valor significativo que da

confiabilidade ao questionario.

4.2 Resultados por questao

Os dados sdo apresentados em graficos junto com as discussdes de cada questdo.
Para alguns casos os valores nao totalizaram 100%, pois as perguntas permitiam mais de

uma alternativa como resposta (questdes 5, 6 e 7).

4.2.1 Questio 1 - Género
A distribui¢do dos professores da amostra por género mostrou que do total de 140

professores pesquisados, 85 sdo do sexo masculino, representando 61% e 55 do sexo
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feminino, 39% da amostra. Segundo o Educacenso (2011), a distribui¢do de género da
totalidade de professores lecionando no Ensino Médio no Brasil, independente da
disciplina, ¢ de 38% para o género masculino, enquanto que o género feminino tem 62%

dos professores, ou seja, em nossa amostra, para as disciplinas investigadas, ha uma
inversdo do resultado do censo. H4 ainda a justificativa desses dados devido ao fato dos
cursos de exatas serem considerados cursos com perfil masculino (VASCONCELLOS;
BRISOLLA, 2009) e dados mostrados por Melo, Lastres e Marques (2004), comprovam

que a maioria dos graduandos em ciéncias exatas sdo homens.

4.2.2 Questio 2 - Faixa Etaria

Figura 02 - Distribuicio dos professores da amostra por faixa etaria.
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Na Figura 02 com relagdo a faixa etdria, notamos que hd em nossa amostra uma

aproximagdo com a média brasileira. De acordo com o Educacenso (2011), 27% dos
professores brasileiros estdo na faixa dos 20 a 29 anos de idade e 26 % entre 30 e 39 anos.

Em nossa pesquisa, 24% dos professores se apresentam com idade entre 20 e 29 anos e
30% entre 30 a 39 anos. Comparando a porcentagem de professores na faixa de 40 e 49

anos temos exatamente a mesma porcentagem, 30%, enquanto que os professores entre 50 e

59 anos e os com mais de 60 anos correspondem juntos a 16% dos professores dentro dessa
faixa etaria em nossa amostragem de Campinas, sendo que os dados brasileiros apontaram

17%.
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Segundo Belloni (1998), faz parte de uma geracdo pré-digital com transi¢do para a
era digital, os professores que hoje apresentam uma idade entre 35 e 50 anos. Segundo o
autor, durante o periodo pré-digital, ha evidéncias de que a formagdo desses professores
ndo abrangeu praticamente nenhum trabalho com aparatos tecnoldgicos no contexto
escolar. Todavia, por viverem cercados de tecnologias, espera-se que eles as utilizem

dentro da sala de aula.

Os professores mais novos (de 20 a 35 anos) cresceram na era digital - logo ¢
esperado que também usem tecnologia - e de fato ambos (pré-digital e digital) a usam,
como comprovado em nossa pesquisa. Pretendemos analisar quais as percepgdes que essas

diferentes geragdes de professores tém com relagdo as TIC.

No entanto, Ribeiro e Ponte (2000) dizem que a analise dos percursos profissionais
mostra que a formagdo tem maior efeito nas praticas didaticas do que a faixa etaria. Além
disso, o efeito da formagdo nas concepgdes e praticas dos professores podera ser mais forte
se incluir aulas de experimentagdo e reflexdo sobre a pratica sem ignorar os aspectos

organizacionais que envolvem o uso de tecnologias nas escolas.

4.2.3 Questido 3 - Tempo de trabalho

Figura 03 - Distribuicio dos professores da amostra por tempo de trabalho.
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Notamos nessa questdo uma proximidade amostral com a pesquisa feita por Russell
et al (2004). Temos em nossa amostra, 42% dos professores com mais de 15 anos em
experiéncia na profissdo e apenas 3% com menos de 1 ano lecionando. No trabalho de
Russell et al (2004), foram 46% dos professores que responderam ter mais de 15 anos de
trabalho, enquanto que professores com menos de 1 ano de experiéncia constituem 4% dos
entrevistados. Esses dados, segundo Russel et al (2004), geram confiabilidade maior nas
respostas, pois, professores com mais de 15 anos de trabalho s3o individuos experientes na

profissdo, logo, contribuem com percepgdes de uma vivencia maior de trabalho.

No tempo de experiéncia entre 6 e 15 anos, temos 36% dos professores e entre 1 a 5
anos, 19% dos professores. Em Campinas, 78% dos professores estdo ha mais de 6 anos
lecionando, o que mostra professores com tempo de trabalho consideravel para se ter uma

percepcao de suas aulas.

4.2.4 Questao 4 - Disciplina

Figura 04 - Distribuicio dos professores da amostra por disciplina.
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E ilustrada na figura 04 a quantidade de professores que lecionou nas quatro
disciplinas pesquisadas. Tivemos um maior nimero de respondentes de Matematica (34%
professores), enquanto Fisica, Biologia e Quimica (24%, 23% e 19% respectivamente)

tiveram uma quantidade menor, o que ja era esperado, pois, muitas escolas, mesmo as
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privadas, seguem, a Grade Curricular do Estado de Sdo Paulo (2011) onde em um total de
30 horas/aulas semanais, ha uma propor¢do maior de aulas de Matematica que as demais

disciplinas citadas acima.

4.2.5 Questdo 5 - Aparatos Tecnoldgicos

Figura 05 - Distribuicio dos aparatos tecnolégicos utilizados pelos professores da

amostra.
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Camera Digital 14%
Computador 66%
Datashow 79%
Filmadora 4%
Lousa Digital 26%
N3&o uso atualmente 12%
Outros 6%
Tablets 17%
TV 18%

TOTAL DE 140 PROFESSORES
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4.2.6 Questio 6 - Midias Digitais

Figura 06 - Distribuicio das midias digitais utilizadas pelos professores da amostra.
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CD-ROM 13%
Imagens 71%
Jogos 18%
Musica 19%
Nao uso atualmente 11%
Outros 6%
Site 45%
Softwares Educativos 49%
Textos 38%
Videos 60%

TOTAL DE 140 PROFESSORES

4.2.6.1 Discussdo das questdes 5e 6

Antes da discussdo, lembramos que nosso objetivo aqui é levantar dados para
mostrar que os professores, de alguma forma, estdo usando as TIC durante suas aulas.

Saber como eles estdo fazendo esse uso carece de mais pesquisas na area. Por mais que as
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aulas com TIC continuem sendo tradicionais, ou seja, estejam sendo feitas com a
transposi¢do da lousa e giz, para o Datashow e computador, o levantamento de dados assim
¢ importante, pois, mostra que o uso esta sendo feito, e que investimentos na melhora da

utiliza¢do ndo sdo incoerentes.

Dizemos isso, pois quanto ao uso dos aparatos tecnoldgicos utilizados pelos
professores da amostra, podemos notar uma predominancia do datashow e do computador.
O resultado era o esperado, pois ha atualmente um maior incentivo e predominancia nas
tentativas governamentais de implantagdo de tais tecnologias no ensino (MINISTERIO DA

EDUCACAO, 2013).

Outros autores nos ultimos anos retrataram o uso de computadores em sala de aula.
Becker et al. (1999) mostrou que na média 13% dos professores do ensino médio faziam
uso de computadores. Noutro estudo, Paiva (2002) reportou o uso por 26% dos professores
portugueses. Ja Rocha, Casarotto e Sznelwar (2003), apesar de ter feito um estudo onde ha
computadores para uso, as salas de informatica, retratou em 1998, que 62,5% das escolas
usavam essas tecnologias para ensino. Russell et al (2004) em Massachuttes, EUA,
encontrou um indice de 45,1%. Dados mais recentes mostrados por Cetic (2010), concluem

que 60% dos professores usam computadores dentro de sala de aula em escolas privadas.

Exceto a pesquisa realizada por Rocha, Casarotto e Sznelwar (2003), que foi feita
para uso dentro da sala de informatica, logo o valor elevado, ¢ notdvel o aumento das
porcentagens de professores que usam computadores em sala de aula. No nosso trabalho,

encontramos um valor de 66%, proximo ao encontrado por Cetic (2010).

O uso do datashow é mostrado por Vannata e Fordham (2004), onde os resultados
apontaram para o raro uso dos professores, uma ou duas vezes no semestre, além deles,
Russell et al (2004) registrou em sua pesquisa, apenas 4,5% de uso dos entrevistados.
Nossa pesquisa mostrou uma evolugdo da utilizagdo desses aparatos, 79% dos professores
usam tal TIC dentro da sala de aula atualmente. O datashow ¢ a “’evolucdo’ do
retroprojetor, um aparato que foi muito usado nas escolas com a fungdo de projetar

imagens em tamanho ampliado. Russell et al (2004) pesquisou sobre o uso do retroprojetor,

57



obtendo como resposta, 31% dos professores usando essa tecnologia em 2002. Em nosso

questionario ndo incluimos retroprojetor como aparato tecnologico.

Geralmente, o datashow ndo pode ser usado sendo com auxilio de algum outro
instrumento digital, na maioria dos casos, o computador, que porta a midia a ser ampliada.

Esse fato explica o uso majoritario de datashow e computador.

Mostramos na figura 05, além de pesquisas da literatura, que os professores estao
utilizando outros aparatos eletronicos tais como: lousa digital (Nakashima e Amaral, 2006),
TV (Mandarino, 2002; Rocha et al., 2010), tablets (Henderson e Yeow, 2012; Bottentuit
Junior, 2012), camera digital (Tatar e Mike, 2003), e filmadora (Brito, 2010; Sismanoglu,

2009), ndo sendo o uso restrito apenas a computador e datashow.

Russell et al (2003) mostrou em sua pesquisa que 66,2% das escolas tinham TV,
porém apenas 8,1% dos professores a usavam para o ensino. Cetic (2010) apresentou que a
média de TV por escola privada brasileira € de 3,5 unidades, e nossa pesquisa mostrou um
uso feito por 18% dos professores na sala de aula. A TV foi uma das primeiras tecnologias
digitais inserida nas escolas. No entanto, segundo os nossos dados, percebemos que ela
perdeu espaco para outros aparatos mais recentes, como exemplo os tablets que tém o

mesmo percentual de uso.

Nao encontramos na literatura levantamento de dados numéricos quanto ao uso de
lousa digital e tablets, pois sdo tecnologias mais recentes. As primeiras lousas digitais
foram desenvolvidas em 2002 (BASTOS, 2005) e os tablets incorporados ao ensino datam
de 2010 (LIMA FILHO; WAECHTER, 2013). Apesar do pouco tempo, percebemos que
sdo tecnologias com grande potencial de investimentos na educagdo. A lousa digital, por

exemplo, foi o terceiro aparato tecnologico mais citado pelos professores, 26%.

Na distribuig¢do das midias digitais, a imagem e o video sdo as mais utilizadas, 71%
e 63% respectivamente. Esses dados devem-se provavelmente a grande facilidade de
encontrar e usar tais midias hoje com o advento do YouTube. No contexto histérico, essas

sdo as midias que, desde inicio, nas tentativas de inser¢do de aparatos tecnologicos na
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escola, estavam presentes com a TV e o videocassete que se seguiram até atualmente com

os aparatos mais modernos (BARROS, 2003).

Softwares Educativos foram também uma das midias mais selecionadas pelos

respondentes, 47%. Juca (2006) diz:

..um dos elementos que mais contribuiram para que o computador se
tornasse um dos mais versateis mediadores tecnoldgicos no campo da
educagdo foram os programas e os protocolos de comunicag@o, que

recebem o nome de software. Com a introdugdo do computador como
mediador didatico, desenvolveram-se softwares especificos para serem

utilizados em contexto de ensino-aprendizagem, o que ndo afasta o fato de

que varios softwares desenvolvidos para outras finalidades também so
utilizado no processo de ensino-aprendizagem... (JUCA, p. 23, 2006).

Portanto, 49% dos professores, pesquisados por nos, usando essa midia, serve como
incentivo e justificativa de algumas pesquisas (Vieira, 1999; Santos, 2000; Gomes et al,
2002; Amoretti e Tarouco, 2002), que na maioria das vezes, faz uma tentativa de inovagdo
do ensino com novos programas e softwares capazes de simular situa¢des reais de

aprendizagem, buscando facilitar o ensino/aprendizagem do aluno (JUCA, 2006).

Quanto a sites (internet), Paiva (2002) retratou que 45% das escolas tinham acesso a
rede, todavia, apenas 21% dos professores a utilizavam para o ensino, nossa pesquisa
levantou 45% de uso de sites. Outras midias também foram pesquisadas por Paiva (2002):
texto 23%, CD-ROM 14%, softwares pedagdgicos 13%, imagens 9% e jogos 10%. Na
mesma linha, Vannata e Fordham (2003), registraram que textos e internet eram as midias

mais usadas com frequéncia durante as aulas.

Musica, Jogos educativos e CD-ROW foram as midias menos selecionadas pelos
entrevistados em nosso trabalho, 19%, 18% e 13% respectivamente. Apesar do pouco uso
comparado a outras midias, nossos dados e de Paiva (2002), mostram que ndo houve uma
grande evolugdo entre as pesquisas, porém, os resultados deixam claro que os professores

usam diferentes tipos de midias para o ensino dentro da sala de aula.

De toda forma, temos 12% de professores que ndo fazem o uso de TIC dentro da
sala de aula - o que ndo consideramos ser um nimero alto. [sso mostra como a maioria dos
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professores usa tecnologias digitais em sua pratica didatica. Houve, em determinado
momento, a justificativa do ndo uso pela a falta de instrumentos tecnolégicos nas escolas.
No entanto, Cetic (2010) levantou em sua pesquisa, quantos aparatos tecnoldgicos que ha

em média por escola privada no Brasil:

Aparato Média
TV 3,5
Video cassete/DVD 2.9
Datashow 4,7
Radio 4,3
Cd Player 4
Retroprojetor 1,9
Filmadora 1,2
Computador 18

Fonte: Cetic (2010).

Esses valores nos mostram como as tecnologias estdo hoje dentro das escolas, e ndo
fazer o uso é uma op¢ao do professor. Se a tecnologia esta disponivel, a utilizagdo para o
ensino pode ser mais facilitada. No geral, nossos dados compravam o uso de tecnologias
digitais pelos professores das escolas particulares de Campinas. Analisar como essas

tecnologias estdo sendo usadas € necessario.

4.2.7 Questao 7 - Motivos que impedem ou dificultam o uso

Figura 07 — Motivos que impedem ou dificultam o uso
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Falta de habilidade com aparelhos eletrénicos e _ 25
tecnoldgicos
A escola ndo incentiva o uso . 2
K

A escola n3o disponibiliza recursos tecnolégicos

A escola disponibiliza recursos tecnoldgicos, mas
eu nao tenho conhecimento de material para uso

O QUE IMPEDE OU DIFICULTA O USO DE TECNOLOGIA EM SALA DE AULA

A escola disponibiliza recursos tecnologicos, mas eu ndo tenho 3%

conhecimento de material para uso.

A escola ndo disponibiliza recursos tecnologicos 4%
A escola néo incentiva o uso 1%
Falta de habilidade com aparelhos eletronicos e tecnologicos 11%
Falta de tempo para preparar as aulas 40%
Outros 19%
Vazio 22%
Total Geral 100%

Na questdo 7 predominou a falta de tempo para preparar aulas (40%), seguido da
falta de habilidade com aparelhos eletronicos e tecnoldgicos (11%) como indicadores que
impedem ou dificultam o uso de tecnologias em sala de aula. Em Russell et al (2003) esses
topicos também eram apontados como os maiores obstaculos para o uso efetivo de TIC.

A opgdo “outros” foi a segunda mais selecionada pelos professores, mostrando que
deveriamos ter elaborado melhor a questdo, uma vez que nd3o colocamos opg¢des
consideradas significativas para eles. Todavia, selecionamos as respostas dadas e criamos
trés categorias para elas: falta de capacitacdo dos professores, recursos tecnologicos e

curriculo voltado para uso de tecnologia.
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4.2.7.1 Falta de capacitagdo dos Professores

Comentarios retirados dos questionarios:

- falta de tempo para treino nas novas tecnologias.

- poderia haver treinamento ou palestras para utilizarmos melhor e mais as midias,
mais recursos na net.

- as escolas ndo disponibilizam cursos para capacitar o professor.

Em Russell et al (2003) os professores disseram faltar na formacao tempo de pratica
com uso de tecnologia na escola para que se tornasse algo relevante para o ensino. Em
dados mais recentes, Cetic (2010) expde que 64% dos professores t€ém conhecimento de
onde e como usar a tecnologia para o ensino. Isso se explica em outra questdo quando
questionados se alguma disciplina especifica no curso de formagao tinha contribuido para
isso - 68% disseram que sim. Os cursos de formagdo de professores comegam,
minimamente, incorporar em seus curriculos, disciplinas com uso de TIC (CETIC, 2010),
mas, percebemos nas op¢des levantadas em nossa pesquisa, como ainda ha uma falha na
formagdo inicial para a utilizagdo de tecnologia em sala de aula. Essa falha poderia, assim
como sugerido por um deles, ser corrigida ao longo do tempo com cursos de formagdo
continuada. Belloni (2001, p.12) expde: "é essencial a formagdo do professor plenamente

atualizado, ou seja, em sintonia com as aspiragoes e os modos de ser das novas geragoes”.

A utilizagdo desses novos recursos como ferramentas de auxilio as praticas didaticas
gera uma nova situagdo para muitos dos professores, que vai além da sua formacdo e o
coloca na zona de risco. Borba e Penteado (2001) utilizam essa expressdo para mostrar
quando professores enfrentam condi¢des de incerteza, imprevisibilidade, perda de controle
e necessidade de avaliar constantemente as consequéncias de suas ag¢des, fatores gerados a
partir da tentativa de usar as TIC. Diante dessas situagdes, os professores podem apresentar
reacoes diversas, tais como: desistir diante da dimensao da zona de risco; tentar encaixar as
TIC em suas rotinas, ou ainda procurar o algo a mais, sendo flexiveis buscando reorganizar

o trabalho de acordo com as necessidades.

Quando o professor ndo arrisca, ou ndo tenta o novo, prefere manter-se na zona de

conforto, onde sua pratica € conhecida, previsivel e controlavel. Portanto, h4 a necessidade
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de uma formacédo continuada, onde a distancia entre o individuo e um curso de formagao
continuada pode ser diminuida pelos proprios professores, se optarem por sair dessa zona

de conforto para se aprimorarem no conteido, sem esperar uma iniciativa da instituicdo que
trabalha ou do governo (BORBA; PENTEADOQO, 2001). Prova disso ¢ o que diz Paiva
(2002), em que, quando questionados sobre a formacdo a informatica, 49% dos
entrevistados fizeram-na por autor-formagao, outros 38% com ajuda de familiares e amigos

e o restante optou por cursos do Ministério da Educag@o ou outros cursos.

4.2.7.2 Recursos Tecnoldgicos

Comentarios retirados dos questionarios:

- Recursos tecnologicos limitados.

- falta de instrutores de apoio que facam a manutengdo dos equipamentos.
- falhas técnicas dos equipamentos.

- dificuldade em levar os aparatos e montd-los na sala de aula.

- As tomadas da sala de aula ndo funcionam

- demora para “montagem”’.

- montar e desmontar aparelhos

- falta de suporte e qualidade da rede Wi-fi.
- falha em conexdo — internet.

- poucos equipamentos disponiveis

- pouco recurso para quantidade de professores.

Percebemos nesses comentarios um receio dos professores quanto a falha e
dificuldade com os aparelhos tecnoldgicos. Em outro questionario havia a seguinte frase:
“As TIC podem ajudar, mas infelizmente ainda ndo sdo cem por cento confidveis”. O que
percebemos pelas falas dos professores € que quando o uso dentro de sala de aula € feito, ha
necessidade de tomadas, técnicos especializados para resolver eventuais problemas de rede,
conexdo e configuracdo, montagem e desmontagem de equipamentos, entre outros que

muitas vezes sobre passa a sabedoria de utiliza¢do do professor.
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Korte e Husing (2006) reportaram o mesmo problema na Europa. Os professores
defendiam uma politica de contratagdo de profissionais de manutencdo tanto em hardwares
quanto em softwares. Além disso, existindo esse profissional, hd uma motivagdo maior dos
professores em usar TIC em aula.

Com essas preocupagdes, outras insegurangas sdo geradas no professor tais como:
perder o controle da turma, dos computadores travarem, dos alunos desinstalarem os
programas, resultando numa experiéncia negativa e desanimadora (ZANELA, 2004).
Segundo nossos dados, a escola que disponibiliza uma pessoa especializada em questdes
técnicas pode facilitar o trabalho dos professores, esperando com isso um aumento e melhor

uso de TIC no ensino.

4.2.7.3 Curriculo voltado para uso de Tecnologia

Comentadrios retirados dos questionarios:

- a utilizagdo destes recursos reduz, as vezes, o tempo. Para transmitir todo o
conteudo, fazendo com que aulas futuras sejam mais corridas.

- 0 conteudo das matérias a ser dado no ano é grande o que impedem um nimero
maior de aulas com uso de tecnologias.

- faltam mais aulas, maior tempo de aula.

- nuimero insuficiente de aulas/ contetido imenso.

- o curriculo do Ensino Médio é muito extenso e para cumpri-lo integralmente (e
com a participagdo dos alunos!) ndo é possivel usar multimidia.

- forma de desenvolver as aulas.

- tempo em aula

Para alguns professores a questdo estd relacionado ao curriculo do ensino médio.
Observando na pratica, os professores sdo muitas vezes pressionados pelo sistema para que
o conteudo seja feito em tempo determinado, o que dificulta uma aula diferente e com uso
de tecnologia. Em contrapartida, as TIC podem muitas vezes reduzir o tempo de aula uma

vez que ela pode ser usada para expor algo que demandaria um tempo se escrito em lousa.
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Outro ponto que pode ser levantado, é que as aulas sdo preparadas com base em
livros didaticos e apostilas, que foram elaborados para serem trabalhadas com o texto
impresso e ndo com uso de aparatos e midias digitais. A partir do momento que o sistema
incentivar o uso de tecnologia, oferecendo esses recursos, o professor pode encontrar mais

facilidade e talvez o ajude com questdes metodoldgicas e temporais.
4.2.8 Questdo 8 - Nao uso de tecnologia atualmente

4.2.8.1 Questdo 8a - Ja Usou
Na questdo oito, 17 professores responderam ndo usar tecnologias dentro da sala de
aula atualmente, dentre estes, 12 disseram que nunca usaram tecnologia, enquanto outros

cinco, ja usaram alguma vez antes do periodo da pesquisa.

4.2.8.2 Questdo 8b - Tem vontade de usar

Na segunda parte da questdo, dos 17 professores que atualmente nido usam
tecnologia dentro da sala de aula, 13 responderam ter vontade de usar tecnologia em sala de
aula, enquanto que apenas quatro responderam nio ter vontade de usé-la.

Observamos nessa questdo que hoje a resisténcia quanto ao uso de tecnologia em
sala de aula é muito baixa. Apenas quatro professores, do total de 140 que responderam ao
questionario disseram nao ter vontade de usar tecnologias digitais para ensinar e, em um

dos casos, o professor (de Matematica) comentou sua resposta: “ndo ha utilidade alguma’.

4.2.9 Questao 9 - Facilidade/Dificuldade da aula

Figura 08 — Facilidade/Dificuldade dos professores com uso de TIC

B 9a-Preparo W 9b - Uso em sala de aula

54
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PREPARO APLICAGAO EM SALA

1 6% 0%
2 15% 9%
3 39% 26%
4 19% 31%
5 16% 29%

Nos graficos acima observamos que, na média, os professores apresentam facilidade
para preparar a aula e aplicar as tecnologias dentro da sala de aula. Na questio 9a (Preparo),
54 professores representando 39%, responderam ndo ser nem facil nem dificil preparar uma

aula usando tecnologia digital.

Considerando as respostas dos itens quatro e cinco como indicadores de facilidade
neste caso, temos 37% (50 professores) considerando facil o preparo das aulas com o uso

que eles fazem da tecnologia digital.

Seguindo as mesmas condigdes de andlise, o grafico da aplicagdo em sala de aula,
mostrada na figura 08b, revelou que 63% consideram facil aplicar a tecnologia. Tanto na
questdo 8a, quanto na questdo 9b alguns professores que ndo usam tecnologia optaram por
ndo responder as questdes, seis deles ndo responderam a questdo 9a e sete ndo responderam

a questdo 9b. Juntos correspondem a 5% da amostra.

A pesquisa realizada em Massachussetts por Russell et al (2004) indica que, ao
longo dos anos, assim como a evolugdo tecnoldgica, os professores tém acreditado e
confiado mais no uso da tecnologia, tornando o uso mais importante para eles. Paiva (2002)
em Lisboa, diz que 78% dos professores acreditam que a tecnologia ajuda em sua pratica

letiva. Além disso, 81% deles ja usavam o computador para preparar suas aulas.

Ja Cetic (2010), diz que com as TIC, 94% dos professores passaram a ter acesso a
conteudos e materiais diversificados e de melhor qualidade, 94% passou a adotar novos

métodos de ensino, 81% passou a contribuir mais com colegas da escola em que leciona;
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todos esses dados ndo estdo diretamente relacionados sobre a comodidade do professor
dentro da sala de aula, no entanto, juntamente com os nossos dados, os professores se
mostram mais a vontade com as TIC, tanto fora, quanto dentro de sala de aula, e como elas

tém ajudado em suas praticas didaticas.

4.2.10 Questdo 10 - Percepcao do professor em relagdao ao aluno

Figura 09 — Resultados da percepc¢ao do professor em relacio aos alunos

M 10a - Atengdo W 10b - Aprendizagem

51 >3 51

1 - Piora/ N3o- 2 3 4 5 - Melhora/
Contribui Contribui
ATENGAO APRENDIZAGEM
1 0% 1%
2 4% 1%
3 36% 38%
4 36% 31%
5 21% 26%

Nas questdes 10a e 10b observamos a soma do valor de 57% (niveis quatro e cinco)

como indicadores positivos tanto na atencdo quanto na aprendizagem dos alunos em sala de
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aula com uso de tecnologia. Os professores que consideram neutro o uso de TIC para os
alunos tém uma porcentagem proxima para a atencdo e aprendizagem. Ja as porcentagens
dos que consideram uma piora ou ndo contribuigdo € baixa para ambos os itens

pesquisados.

Para Sampaio e Leite (2004) as tecnologias em sala de aula auxiliam o
desenvolvimento de uma educacdo transformadora se for baseada em conhecimento que
permita ao professor interpretar, refletir e dominar criticamente a tecnologia. Os autores
acreditam que os alunos tém um contato diferente com a tecnologia usada em sala com e a
usada cotidianamente. O contato na escola € feito pelos professores, e segundo Rezende et
al. (2011), o uso das TIC, no ensino de ciéncia, ¢ uma solu¢do ao anacronismo escolar.
Baseado nisso, acreditamos que a percep¢do positiva do professor, indica um caminho certo
ao uso dos aparatos e midias, que podem contribuir cada vez mais para um uso qualificado

em educacdo.

No entanto, uma observagao de um dos professores da amostra reforca: “A4 atengdo
dos alunos ¢ maior, no entanto continuo utilizando lousa e os alunos anotam a matéria,
tanto da midia quanto do quadro.”. Carneiro (2002) sugere que o professor € quem deve
transformar a sala de aula em um ambiente dindmico, melhorando a atengdo e
aprendizagem do aluno, cabe a ele saber o momento certo de usar determinada TIC para

gerar ganhos ao aprendizado do aluno.

4.2.11 Questdo 11 - Tempo de uso

Figura 10 — Resultados do tempo de uso.
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TEMPO MEDIO DE USO
0% 12%
25% 41%
50% 22%
75% 20%
100% 5%
Total Geral 100%

A maioria dos professores, 41%, responderam que usam aparatos tecnolégicos ou
midias em suas aulas, em média, 25% do tempo, enquanto que outros 22% ocupam metade
do tempo de aula com tecnologia. Esses numeros retratam um uso pouco frequente de TIC
por professores. Na pesquisa feita em Massachussetts de acordo com Russell et al (2004), a
maioria dos professores usam tecnologias em média duas ou trés vezes na semana. Apesar
da distdncia temporal entre as pesquisas, observamos que o uso verificado em nossa
pesquisa tem uma frequéncia parecida com aquela pesquisada ha uma década. A tecnologia
tem o papel de auxiliar e ndo substituir a lousa e o livro didatico entre outros materiais
utilizados ha tanto tempo pelos professores. Logo, ndo se espera que o uso de tecnologias
digitais seja feita em 100% de tempo médio de aula, ou pelo menos enquanto ndo houver

um método de ensino comprovado com resultados significativos.
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4.3 Relag¢des entre as questoes

Embora os dados das questdes acima ja nos mostrem certa distribui¢cdo de como esta
a utilizagdo e a percep¢do dos professores quanto as novas tecnologias, faremos agora,
possiveis cruzamentos entre as questdes, a fim de encontrar algumas evidencias acerca dos
objetivos propostos por essa pesquisa. Queremos examinar se ha algum padrdo em relagdo
a género, faixa etdria, tempo de trabalho e as diferentes disciplinas escolares selecionadas

pelo trabalho e a percepg¢do dos professores.

Para analise dos resultados aqui descritos utilizamos o procedimento estatistico de
analise de variancia, ao qual Levin (1987) diz: “mantendo o erro num nivel constante,
permite-se tomar uma Unica decisdo — geral — quanto a presenca de uma diferenga

significativa entre trés ou mais médias que buscamos comparar” (LEVIN; p.175; 1987).

Ha na literatura, varios autores que oferecem uma explicagdo sobre os
procedimentos desse teste (Nick e Kellner, 1971; Levin, 1987). De forma sucinta, primeiro
encontramos uma razao F que € obtido através da razdo entre a variancia (variagdo entre
grupos) por outra (variagdo dentro dos grupos) e, entdo, comparamos com o F tabelado para
um nivel de significancia de 5%, ou olhamos para o p-valor menor que 0.05 (5%). E a partir
dessa comparacdo que encontramos um F ou um p significante e decidimos por rejeitar ou
ndo a hipdtese nula. Entretanto, apds termos obtido um F ou um p significante, ¢
importante determinar onde se situam as diferengas entre as médias, entdo, usamos o teste
de Tukey para fazer as comparagdes multiplas no nivel de significancia de 5%. Por esse
teste conseguiremos dizer que ha diferenga estatisticamente significativa entre as médias
quando a diferenga for igual ou maior que ao calculado por Tukey. Utilizamos para os

calculos o software Assistat® (SILVA; AZEVEDO, 2009).

Em outros casos, utilizamos um teste chamado de Chi-Quadrado. Trata-se de um
teste de hipdtese com a finalidade de encontrar um valor de dispersdo para duas varidveis
nominais, avaliando a associagdo existente entre elas (MARTINS, 2006). Para isso

utilizamos o software Statistica®.
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4.3.1 Género
As analises referentes ao género sdo feitas em comparagdo com as questdes 9a; 9b;
10a e 10b, nessa ordem.

Tabela 03 — Relacdo entre género e percepcio dos professores.

9a 9b 10 a 10b 11
Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DP | Média | DP
Feminino  3.05 | 122 | 360 | 1,18 | 376 | 098 | 3.80 | 1,03 | 047 | 027
Masculino 315 | 132 | 367 | 135 | 360 | 1,03 | 3.69 | 1,00 | 038 | 026

Test t 0,653499 0,744525 0,345611 0,548122 0,07288
DP = Desvio Padrio

Para esse caso, fizemos a analise estatistica com auxilio do Teste t, onde a partir de
um nivel de confianga de 5%, temos o valor tabelado de alfa equivalente a 1,96.
Comparando as médias encontradas entre as questdes citadas acima observamos na Tabela
03, que os valores do Teste t foram todos menores que o tabelado para um nivel de
confianga escolhido. Com isso, podemos concluir que ndo ha diferenga significativa entre

os géneros dos professores e suas percepcdes.

4.3.2 Faixa Etaria

Analisamos a relacdo entre a faixa etaria dos professores com suas percepgdes. Para
efeito de validagdo das respostas, agrupamos ao grupo da amostra de 50 - 59 anos os dados
referentes aos professores com mais de 60 anos, pois cinco respostas nessa faixa etaria ndo
sdo consideradas valores significativos para andlise. Nos grafico abaixo agrupamos também
os indices 1 e 2 da escala Likert e classificamos como insatisfatorio, o indice 3 como
neutro, ¢ os indices 4 e 5 como satisfatorio, utilizando em cada caso a denominagdo referida
a questdo. No apéndice 2, pode ser encontrado os valores dos testes gerados pelo software

Assistat.
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Figura 11 — Relacio entre faixa etaria e percepc¢ao dos professores e teste de Tukey.

9a - Preparo 9b - Aplicagdao em sala
| Dificil Neutro M Facil | Dificil Neutro M Facil
48% 50% -
v}
l - - 5 o
. B B B e B B
20-29 30-39 40 -49 mais de 50 20-29 30-39 40 -49 mais de 50

Na questdo 9a, observamos que os indices da andlise de varidncia ndo apontaram
diferencas significativas para a distribui¢do de facilidade/dificuldade dos professores
agrupados por faixas etarias quanto a preparar uma aula usando tecnologia (p > 0,05).
Logo, a faixa etaria ndo ¢ um fator que influéncia na preparagio de aulas com uso de TIC.
Desse resultado podemos observar que os indicios da literatura sobre professores mais
idosos terem dificuldades com as tecnologias digitais ficam comprometido atualmente, ja
que se eles ndo observam dificuldade em preparar aula usando TIC, e como mostrada, estdo

usando dentro de sala de aula.

Na questdo 9b, para os valores da analise de variancia sobre a aplicacdo em sala de
aula, as porcentagens sdo significativas (p < 0,05). Com isso, segundo o teste de Tukey,
observamos que todas as faixas etarias tém grande facilidade em aplica-las em sala de aula,
sendo que os professores com mais de 50 anos tem uma facilidade menor de usar as TIC
com os alunos, explicado um pouco pela experiéncia com outras técnicas mais usadas
anteriores a tecnologia digital. Esse indice, assim como os da questdo 9a, chama a atengdo
para os cursos de formagao e formagdo continuada de professores quando esse for tratar de

TIC. Os professores hoje, em média, tem facilidade de manusear as tecnologias, o foco ndo
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deve mais ser estritamente a utiliza¢do dos aparatos e midias e sim em como integra-las as
disciplinas e a forma de gerar ganho na aprendizagem do aluno dando mais opgdes e ideias

de como e quando usar.

Figura 12 — Relacdo entre faixa etaria e dificuldade/facilidade da aplicacido de TIC e

teste de Tukey.
10a - Atenc¢ao do aluno 10b - Aprendizagem do aluno
M Menor & Neutro M Maior B Ndo Contribui Neutro m Contribui

[s) 0, 0,
29% 43% 319 45% 28% 2% 36% 45%
20-29 30-39 40-49  mais de 50 20-29 30-39 40-49  mais de 50

Com relacdo a percepgdo dos professores ao nivel de ateng¢do dos alunos numa aula
com uso de TIC, podemos observar pelas tabelas das questdes 10a e 10b que os resultados
para a andlise de varidncia apontaram valores significativos das médias (p 0,05).
Consideremos nesse caso os valores de menor ateng¢do dos alunos. Vemos que para todas as
faixas etarias ¢ praticamente nulo o nimero de professores que consideram o uso de TIC
retenha uma menor aten¢do do aluno em sala de aula, exceto para os professores entre 20 e
29 anos que com 12% da amostra considera que a aten¢do do aluno ¢ menor, apesar disso €

um nimero baixo de respondentes.

Para a questdo 10b, os valores de Tukey mostraram porcentagens significativas
entre as faixas etarias. Logo, os resultados apontam para uma contribui¢do da aprendizagem
em todas as faixas etarias, sendo os professores com mais de 50 anos 0os menos otimistas

quanto a essa contribui¢cdo. Observamos que metade deles tem a opinido positiva das TIC,
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ja a outra metade, 45% ¢ neutra com relagdo a elas e 5% ndo acredita que contribua, um

nimero pequeno, mas que de certa forma faz uso das TIC em sala de aula.

Vale lembrar nesse momento, que o aumento da aten¢do e da aprendizagem dos
alunos ndo depende somente da existéncia da aplicagdo de tecnologias em aula, mas
depende também de alteragdes na pratica dos professores para que as tecnologias nao sejam

apenas ferramentas, mas que produzam bons resultados na aprendizagem dos estudantes.

Assim, como observado por Clark (1994), o qual considera que o uso de TIC por si
s6 ndo influencia no desempenho dos estudantes, mas podem ser diferentes quando os
professores se empenham e planejam atividades desafiadoras e interessantes que explorem
as possibilidades oferecidas pelas tecnologias, ainda mais quando suas percep¢des quanto

ao uso e preparo também ¢é positiva.

E nesse viés que precisa ser pensado com relagio as questiio 9a onde os niimeros
ndo foram significativos. O preparo da aula € importantissimo para que os outros pontos
sejam positivos, logo € preciso olhar com mais detalhes para os cursos de formacdo e
formagdo continuada, para que seja dado um auxilio a esses professores e facilite o preparo
de aulas com TIC, para que tanto essa quanto as outras questdes gerem percepgdes futuras

mais positivas.

4.3.3 Tempo de trabalho

Nesta parte da pesquisa foi analisada a relagdo entre tempo de trabalho e as
percepcdes dos professores. Para efeito de estudo, a amostra de professores com menos de
um ano de experiéncia foi acrescida aos professores na faixa entre 1 e 5 anos de

experiéncia, pois foram registrados apenas quatro resposta nessas faixa de experiéncia.

Figura 13 — Relacao entre tempo de trabalho e midias digitais e teste de Tukey.
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9a - Preparo 9b - Aplicagcao em sala

| Dificil Neutro ™ Facil | Dificil Neutro M Facil

43% 39% 36%

22%
35%
17% -
Menos de 5 6al5 Mais de 15 Menos de 5 6a1l5 Mais de 15

A analise de variancia mostrou dados significativos para ambos os casos (p < 0,05).
Porém, o teste de Tukey mostra que apenas as porcentagens relacionadas a opgéo dificil,
sdo significativas as demais para figura 13, 9a - preparo, e a op¢do facil, para a 9b —
aplicagdo em sala. Vale ressaltar que nem sempre o teste de Tukey aponta diferencas
significativas para todos os tratamentos estudados. Mesmo a analise de variancia mostrando
valores significativos, o teste de Tukey depende do dms para ser validado (SILVA;

AZEVEDO, 2009).

Sendo assim, na figura 13, observamos que os professores com mais experiéncia
encontram mais dificuldades em preparar aula usando tecnologias. A hipdtese que podemos
levantar para o fato constado pelo grafico é de que professores mais experientes tendem a
lecionar da maneira classica (giz e lousa), e quando assim ndo ¢ feito, h4, intrinsicamente,
certo desconforto, gerando uma percepgao de dificuldade por ndo estar fazendo o que de

forma mais simples fez durante muito tempo.

Essa hipdtese torna-se mais concreta ao analisarmos o grafico referente a aplicagdo
em sala de aula (9b). Segundo o teste de Tukey, apenas as porcentagens referente a
facilidade sdo significativas para esse grafico, e o que vemos entdo € que professores mais
experientes, nesse caso incluindo os professores com mais de 6 anos de experiéncia, tem

menor facilidade em aplicar TIC para/com os alunos. Em contrapartida, os docentes menos
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experientes, até por conta da idade da grande maioria, tem menor dificuldade em preparar

aula com TIC (23%) e a facilidade de aplica-la € nitidamente maior que as demais.

Figura 14 — Relacio entre tempo de trabalho e dificuldade/facilidade no preparo.

10a - Atencgao 10b - Aprendizagem

® Menor Neutro ® Maior m N3o Contribui Neutro ® Contribui

30% 39% 37% 43% b
31%
Menos de 5 6al5 Mais de 15 Menos de 5 6al5 Mais de 15

O teste de Tukey mostrou-se significativo para ambos os dados e as porcentagens
apresentadas pela questdo 10 referente ao tempo de trabalho. Percebemos, que
independente da experiéncia, todas as faixas apresentaram uma percep¢ao maior quanto ao
nivel de aten¢do, ou seja, todas acreditam que as TIC no ensino aumentam o nivel de
aten¢do dos alunos. O mesmo aconteceu para a questdo da aprendizagem, onde a maioria
dos respondentes acredita que o uso de TIC no ensino de Ciéncias e Matematica contribui

para a aprendizagem.

Mesmo que para alguns a percep¢do seja neutra, o numero de respondentes que
dizem das TIC ser menor a aten¢do ou ndo contribuir para a aprendizagem do aluno, tem
um valor muito pequeno, € 0 que esperamos € que com maior uso e maior incentivo, os
professores que consideraram neutro o uso de TIC, possam acreditar cada vez mais na

melhora e contribui¢do para a atengdo e aprendizagem dos alunos dentro de sala de aula.
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4.3.4 Disciplinas

Para as diferentes disciplinas fizemos outro tipo de analise. Primeiro olhamos para
as midias e aparatos tecnologicos utilizados e em quais deles segundo o teste do Chi-
Quadrado os dados eram significativos. A partir disso, interpretamos os dados pela

percepcdo dos professores segundo as disciplinas que lecionam.

Tabela 04 — Chi-quadrado para aparatos e midias pesquisadas.

Aparatos Chi-quadrado Midias Chi-quadrado
= = = 2 (XZ)
Digitais )

Camera Digital 6,23 CD-ROM 9,98
Filmadora 1,49 Imagem 27,27
Computador 8,74 Jogos 7,43
Data-show 11,16 Musica 1,30
Lousa Digital 9,87 Sites 7,22
Tv 1,63 Soft. Educativo 1,04
Tablets 1,16 Videos 29,80
Textos 3,75

Estudos com 3 graus de liberdade e nivel de confianca de 5% apresentam um valor
de ¥* = 7,81. Logo, o que observamos nos dados calculados é que: para os aparatos,
computador, datashow e lousa digital, e para as midias, CD-ROM, imagem e videos, temos
as TIC que apresentaram valores significativos para o teste feito, ou seja, para essas TIC, os
valores encontrados de uso pelos professores de cada uma das disciplinas pesquisadas,

apresentaram discrepancias a serem analisadas.

Tabela 05 — Porcentagem de uso dos aparatos e midias pesquisadas.

TIC Biologia (%) Fisica (%) Quimica (%) | Matematica (%)
Computador 88 65 59 57
Datashow 94 79 85 64
Lousa Digital 44 24 30 13




CD-ROM 28 6 15 6

Imagens 100 76 74 47

Videos 91 71 70 34

Segundo a tabela 05, observamos como os professores de Biologia em sua
totalidade, tem, na média, usado mais tecnologia as demais disciplinas pesquisadas, em
imagens, por exemplo, essa diferenga chega a ser de mais de 50% comparada a professores
de matematica.

da Silva et al (2011) diz:

“O quadro branco/negro continua sendo o recurso mais utilizado nas
escolas. Porém a utilizagdo apenas desse recurso ndo consegue atingir os
objetivos propostos pela disciplina Biologia, visto que a mesma carece de
ilustracdo. O livro didatico, sem duvida, € o recurso mais utilizado pelos
professores. Porém, nem sempre ele contribui para a aprendizagem por
ndo estar sendo manipulado da forma adequada.” (grifo nosso) (da SILVA
et al, 2011).

E costume na disciplina de Biologia a exposicdo de imagens e videos que
caracterizem melhor o assunto estudado. Quando o livro didatico ndo contempla os desejos
do professor ele recorre a outros meios, com aparatos tecnoldgicos, para levar ao aluno o

que pretende ensina-los. Isso explica o alto indice.

A Matematica € vista por professores como uma disciplina que exige pratica para
concretizar o seu aprendizado. Isso pode explicar os nossos dados em que os professores
dessa disciplina sdo os que fazem menor uso de TIC dentro da sala de aula se comparado a

outras.

Fisica e Quimica sdo disciplinas que apresentam valores préximos no uso de midias
e aparatos, e ficam com porcentagens abaixo dos professores de Biologia e acima dos de
Matematica. Nao ¢ somente para os valores apresentados aqui (significativos no teste do
Chi-Quadrado) que se apresentam dessa maneira. Para a maioria das midias e aparatos, os
professores de Biologia t€ém o maior uso, enquanto os de Matematica o menor, e entre esses

dois grupos ficam os de Fisica e Quimica.
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Nas figuras a seguir, observamos como ndo ¢ somente no uso que essa configuracio
se mantem. A percep¢do dos professores em cada disciplina também se configura de
maneira similar ao uso, isto é, os professores de Biologia e Matematica apresentam aquelas
diferencas nas porcentagens. No entanto, o teste de Tukey ndo mostra que o preparo tenha
diferengas significativas, isto €, ndo héa diferencas marcantes entre os professores das

disciplinas no quesito preparo de aulas com TIC.

Figura 16 — Relacio entre disciplinas e dificuldade/facilidade no preparo e teste de

Tukey
9a - Preparo 9b - Aplicagcao em sala
| Dificil Neutro M Facil | Dificil Neutro ™ Facil
38% 47%
38% 26% 40%
0,
21% 22%
BT - S R
6% |
Fisica Biologia Matematica Quimica Fisica Biologia Matematica Quimica

Segundo o teste, ha diferengas significativas nos valores apresentados para a
aplicag¢do em sala de aula. Observamos na figura 16 como os professores de Biologia tém a
ampla percepg¢do de que a aplicagdo € facil (81%). A hipotese que levantamos é que dados
refletem o grande uso de imagens pelos professores de Biologia e a aplicagdo é, na maioria
das vezes, expositiva. Por mais que o teste do Chi-Quadrado ndo tenha mostrado uma
diferenca significativa, temos 53% dos professores de Matemadtica utilizando softwares

educativos em sala de aula, contra 44% de Biologia; jogos 30% e 13% respectivamente,
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que sdo midias consideradas mais complexas de aplicacdo, que consequentemente pode
diminuir o indice de professores que consideram a aplicagao facil.

Por outro lado, com esses dados poderiam esperar que o numero de professores que
consideram a aplicagdo dificil fosse maior, mas observamos o indice de 19%, que ndo ¢
relativamente alto. Os professores de Matematica s@o neutros quanto a aplicacdo, 40%, o
que nos leva a crer que os professores de Biologia tém uma percepgao de facilidade maior
porque usam mais, e ndo apenas pela composi¢ao didatica da matéria.

De qualquer forma, consideramos que percepgdo desses professores do aprendizado
e da atencdo dos alunos é mais importante do que a de facilidade ou dificuldade na

aplicag¢do de TIC nas aulas.

Figura 17 - Relacdo entre tempo de trabalho e dificuldade/facilidade no

preparo.
10a - Atengao 10b - Aprendizagem
B Menor = Neutro M Maior B N3o-Contribui Neutro ® Contribui
o, 51%
38% I A 44% 44% I 33%
22% 16%
Fisica Biologia Matemdtica QU|m|ca Fisica Biologia Matematica Quimica

Para ambos os graficos as diferencas nas porcentagens sdo significativas, e
percebemos que nem os professores de Biologia nem os de Quimica consideraram que o
uso de TIC em sala de aula piora a atengdo do aluno. Chamamos a aten¢do novamente para
os professores de Biologia: para 78% deles as TIC aumentam a atengdo dos alunos em aula.
Quando olhamos para os dados de contribui¢do na aprendizagem dos alunos esses niimeros
sdo ainda maiores sendo que, 84% acredita que as TIC contribuem para o aprendizado dos

alunos.
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Em comparagdo, para os professores de Matemdatica, menos da metade (49%)
percebe uma melhora na atengéo do aluno, e apenas 40% acredita que as TIC contribuam
para o aprendizado. Além disso, a maioria deles (51%) considera que as TIC sejam neutras

para o aprendizado do aluno.
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Capitulo 5

5.1 Consideracgoes Finais

Esta pesquisa propds fazer um levantamento do uso de TIC na sala de aula por
professores do Ensino Médio das escolas particulares de Campinas. Além de avaliamos
algumas percepcdes desses professores quanto a utilizacdo de TIC dentro da sala de aula.

Para tanto, realizamos uma pesquisa bibliografica sobre como a tecnologia esta incorporada
na sociedade e como ¢ inevitavel a sua utilizagdo na Educacdo em geral e nas aulas de

Fisica, Matematica, Quimica e Biologia em particular.

Dos resultados pesquisados constatamos que em geral os professores mostram-se
receptivos quanto a implantacdo da tecnologia no ensino, e que a maioria deles esta usando
TIC dentro da sala de aula. Caracterizando nossa amostra, concluimos que, para as

disciplinas pesquisadas em escolas de Campinas:

o 61% dos professores pertencem ao sexo masculino.

o Predominam professores na faixa etaria entre 30 a 39 anos e 40 a 49 anos,
sendo 30% dos entrevistados em cada faixa de idade.

J Professores com mais de 15 anos de experiéncia sdo maioria, alcangando
42% dos entrevistados.

° Temos 34% dos professores lecionando Matematica, 24% Fisica, 23%

Biologia e 19% Quimica.
Os resultados quanto ao uso de tecnologias nos mostrou que:

. O aparato tecnologico mais usado € o datashow, seguido pelo computador.

o Entre as midias digitais as mais usadas sdo a imagem e o video.

Obtivemos apenas 17 entre 140 professores que disseram ndo usar tecnologia
atualmente. Esse resultado nos mostra que a maioria dos professores esta utilizando TIC
dentro da sala de aula. Nosso trabalho ndo avaliou como esta sendo feito esse uso, nem a

intensidade ou o volume de uso durante as aulas.
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Os professores apontaram que a maior dificuldade em usar tecnologia esté ligada a
falta de tempo para preparar suas aulas com TIC, seguido da falta de habilidade com

aparelhos eletronicos e tecnoldgicos.
Os resultados da percepgao dos respondentes foram:

e A maioria, 39% dos professores, considera neutro o preparo de uma aula
com TIC.

e A aplicagdo em sala de aula foi considerada facil por 50% dos professores.

e 57% dos professores acreditam que a atengdo do aluno ¢ maior com uso de
tecnologia digital.

e O mesmo resultado, 57%, € apresentado como contribui¢do positiva para a

aprendizagem do aluno.

Notamos que na maioria dos casos as percep¢des dos professores sdo positivas
quanto ao uso de TIC no cotidiano da profissdo - eles avaliam uma melhora na atengéo e
contribuicdo para a aprendizagem do aluno. Assim consideramos que maiores
investimentos nas TIC direcionadas ao cotidiano escolar podem render bons frutos tanto

para os professores quanto para os estudantes.

Os dados referentes as faixas etdrias mostram como podemos falar de tecnologia
digital com todos os professores, independentemente de qual ele pertenca. Exceto no
preparo das aulas, onde foram apresentados dados ndo significativos, para todos eles, as
tecnologias geram uma percepgao positiva dentro da sala de aula, tanto na aplicagdo quanto
na aten¢do e aprendizagem do aluno. E ndo obtivemos diferencas significativas entre as

percepgdes e os géneros dos professores.

Quanto ao periodo de experiéncia, verificamos que os professores com mais tempo
de trabalho tém mais dificuldades em usar tecnologias. Uma de nossas hipdteses para esta
questdo esta nas formas tradicionais de lecionar que esses professores seguem. As primeiras
vezes de utilizagdo sdo dificeis e o professor, ndo tendo controle sobre a situagdo, pode
deixar de utilizar. E importante o professor estar ciente e perceber que as dificuldades nas
primeiras experiéncias com as tecnologias s3o percebidas apds cada uso, e assim

gradualmente podem minimiza-las.
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Viarios conhecimentos sdo da pratica docente e que, por isso, sé podem ser obtidos
no cotidiano da sala de aula (CARNEIRO, 2009). Independente da experiéncia, ndo ha
diferenga entre a percep¢do deles quanto a atengdo e aprendizagem dos alunos. Para os

professores, as tecnologias melhoram as aulas e contribuem na aprendizagem dos alunos.

Em relacdo as disciplinas, os dados nos mostraram uma diferenca significativa entre
os professores de Matematica e Biologia. Enquanto os matematicos estdo entre os que
menos usam tecnologia, os bidlogos sdo os que mais usam. Além disso, na percep¢do dos
professores de Biologia a tecnologia ajuda mais na aten¢do dos alunos e contribui mais para

a aprendizagem do que os professores de Matematica

Nossos dados buscaram apontar o uso de tecnologias pelos professores de Ensino
Meédio das escolas particulares de Campinas. Eles nos levaram também a varias hipoteses
quanto a esses usos e percepcdes. Novos estudos deverdo ser realizados valorizando a
percepg¢ao do professor sobre a utilizagdo das TIC e como os mesmos fazem o uso a fim de

melhorar o ensino da escola atual.

Comprovado o uso de tecnologias, espera-se a constru¢do de uma escola diferente,
que prepare o individuo para o chamado “mundo moderno e em constante transformagdo”,

causado principalmente pelo avango tecnologico.

As mudangas ocorridas na sociedade estdo a cada momento invadindo todos os
segmentos da vida. A cada instante a inser¢do da tecnologia € maior e mais intensa e as
mudangas causadas por elas estdo surgindo com o tempo (MISKULIN, 2006). Nao temos
ainda provas de tentativas educacionais com TIC que tenham dado resultados expressivos,
mas os nossos dados mostram um bom potencial para mudangas na educagdo com o uso

consistente das TIC.
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APENDICE 1 - Questioni rio utilizido na pesquisa
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APENDICE 2 - Dados do Teste de Tukey

FV = Fonte de variagdo; GL = Graus de liberdade; SQ = Soma de quadrado; QM =
Quadrado médio; F = Estatistica do teste F; dms = Diferenga minima significativa; p = p-
valor.

Dados de Tukey para a figura 11 — Relacao entre faixa etaria e percepc¢ao dos

professores e teste de Tukey.

9a — Preparo 9b — Aplicagdo em sala
FV GL SQ QM F FV GL SQ QM F
Tratamentos 2 504,500 252,250  3,0040 Tratamentos 2 4440,166  2220,083 71,2326
Residuo 9 755,7500 83,972 Residuo 9 280,500 31,166
Total 11 1260,250 Total 11 4720,666
dms= 18,098 dms=  11,02586

GL GLR F-crit F P GL GLR F-crit F P

2 9 42565 3,004 0,1001 2 9 4256 71,232 <0.001

Dados de Tukey para a figura 12 — Relacio entre faixa etaria e dificuldade/facilidade

da aplicaciio de TIC e teste de Tukey.

10a — Atengdo do aluno 10b - Aprendizagem
FV GL SQ QM F FV GL SQ QM F
Tratamentos 2  5080,666  2540,333 6,452 Tratamentos 2  5475,166  2737,583 141,802
Residuo 9 334,000 37,111 Residuo 9 173,750 19,305
Total 11 5414,666 Total 11 5648916
dms= 12,031 dms = 8,677

GL GLR F-crit F P GL GLR F-crit F p

2 9 4,256 68,452  <0.001 2 9 4,256 141,802  <0.001

Dados de Tukey para a figura 13 — Relacdo entre tempo de trabalho e midias digitais e

teste de Tukey.

9a — Preparo 9b — Aplicagdo em sala
FV GL SQ QM F FV GL SQ QM F
Tratamentos 2 312,000 156,000 17,333 Tratamentos 2 3890,666 1945333 24,869
Residuo 6 54,000 9,000 Residuo 6 469,333 78,222
Total 8 366,000 Total 8 4360,000
dms = 7,517 . dms= 22,161

GL GLR F-crit F p GL GLR F-crit F p

o) 6 4 D56 17 3R 0 003" ) P N Ne o A QKO N NnN11




Dados de Tukey para a figura 14 - acio entre tempo de trabalho e

dificuldade/facilidade no preparo.

10a — Atengéo do aluno

FV GL SQ QM F
Tratamentos 2 3868,666 1934,333 162,700
Residuo 6 71,333 11,888
Total 8 3940,000
dms = 8,639

GL GLR F-crit F p

2 6 4,256 162,700  <0.001

10b - Aprendizagem

FV GL SQ QM F
Tratamentos 2 4278,222  2139,111 50,266
Residuo 6 255333 42,555
Total 8  4533,555
dms= 16,345

GL GLR F-crit F p

2, 6 4,256 50,266  <0.001

Dados de Tukey para a figura 16 — Relacdo entre disciplinas e dificuldade/facilidade

no preparo e teste de Tukey

9a - Preparo
FV GL SQ QM F
Tratamentos 2 434,000 217,000 4,692
Residuo 9 416,250 46,250
Total 11 850,250
dms= 13,431

GL GLR F-crit F p

2 9 4,256 4,691 0,0402

9b — Aplicagdo em sala

FV GL SQ QM F
Tratamentos 2 5551,166 2775,5833 18,320
Residuo 9 1363,500 151,500
Total 11 6914,666
dms= 24,309

GL GLR F-crit F p

2 9 4,256 18,320  <0.001

Dados de Tukey para a figura 17 — Relacio entre tempo de trabalho e

dificuldade/facilidade no preparo.

10a — Atengao do aluno

FV GL SQ QM F
Tratamentos 2 5672,00 2836,000 27,623
Residuo 9 924,00 102,666

Total 11 6596,00

dms=  20.01160

GL GLR F-crit F p

2 9 8,021 27,623  <0,001

10b - Aprendizagem
FV GL SQ oM F

Tratamentos 2 6104,000 3052,000 15,58
Residuo 9 1762,000 195,777

Total 11 7866,000
dms= 27,634
GL GLR F-crit F p

2 9 8,021 15,589  0,0012
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