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RESUMO

O objetivo deste estudo € investigar o que dizem os professores de cursos de Administracdo e
Ciéncias Contabeis a respeito da participacdo das tecnologias digitais de informacgdo e
comunicacgdo na docéncia universitaria. Para isso, realiza-se um estudo acerca dos paradigmas
cientificos e tecnoldgicos e suas influéncias no conhecimento do professor universitario e no
contexto educacional. Também se aborda a importancia do conhecimento do professor
universitario perspectivando o desenvolvimento da competéncia pedagdgico-digital para a
integracdo das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) no ensino-
aprendizagem a partir da visdo de totalidade, ou seja, que transcenda o conhecimento
fragmentario, tecnicista e reducionista observado no paradigma atual. A perspectiva utilizada
para a integracdo das TDIC na docéncia universitaria tem como suporte tedrico esquema
teorico intitulado Conhecimento Pedagdgico-Tecnologico de Conteddo (TPACK) de Mishra
& Koehler (2006). Os autores afirmam que, para que haja a integracdo eficaz no ensino-
aprendizagem, o professor deve possuir o corpus de conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e
de conteddo, ou seja, requer a compreensdo de que esses fendmenos acontecam de forma
articulada e ndo de forma isolada. Autores como Shulman (1986, 1987), Mishra & Koehler
(2006), Marcelo Garcia (2013), Morin (2008), Capra (1982), Moraes (2012), Behrens (2007),
Masetto (2012), Pimenta e Anastasiou (2005), Cunha (2009), Freire (1987), Santos (2008), Le
Boterf (2006), dentre outros, também fazem parte do referencial teérico da investigacdo. O
estudo caracteriza-se por uma abordagem mista. Fizeram parte da pesquisa 47 professores do
ensino superior de uma instituicdo de Minas Gerais e uma de S&o Paulo. Os dados foram
coletados através de um questionario estruturado e entrevista e analisados utilizando-se o
método estatistico multidimensional viabilizado pelo software CHIC - Classificacdo
Hierarquica, Implicativa e Coesiva - que gerou arvores de similaridade em que foi possivel
estabelecer relacdo entre os professores pesquisados e as varidveis do estudo e, ainda, a
analise de conteudo na perspectiva de Bardin (1977). As analises apontam que as instituicdes
de ensino superior inseridas na pesquisa possuem boa infraestrutura e promovem cursos de
formacdo de professores. A maior parte dos professores investigados ja participou de cursos
em TDIC, porém, a pesquisa sugere que esses fatores ndo estdo sendo suficientes para
promover a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem. A pesquisa também evidencia que
os professores ainda estdo trazendo as TDIC para a sala de aula com o viés técnico, com foco
no ensino e ndo no ensino-aprendizagem, conforme os estudos tedricos sugerem para uma
melhor exploracdo das potencialidades das TDIC. Outro resultado apontado pelas analises é
que os professores, de forma geral, reconhecem a importancia e as potencialidades das TDIC
no contexto educacional como ressignificacdo de metodologias tradicionais de ensino,
promocdo de um ambiente mais interativo, flexivel, agradavel, dindmico e motivador e que
podem estreitar a comunicacdo formal e informal na relagdo professor-aluno, inclusive, com
possibilidade de melhorar o desempenho dos alunos. A pesquisa trouxe evidéncia de que
ensinar e desenvolver a competéncia pedagogico-digital para a integracdo das TDIC no
ensino-aprendizagem de forma a atender a demanda do século XXI é uma tarefa complexa
que exige do professor a criacdo do corpus de conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e de
contetdo articulado a visdo de totalidade. Dessa forma, a investigagdo trouxe indicios de que
0 conhecimento do professor universitario ainda esta limitado, também, por implicacdes dos
paradigmas e em decorréncia de dificuldades relativas a formacdo pedagdgica para o
exercicio da profissao.

Palavras-Chave: Docéncia universitaria. Tecnologias digitais de informagdo e comunicagéo.
Ensino superior. Formacao de professores.



ABSTRACT

The aim of this study is to investigate what they say teachers Administration courses and
Accounting regarding the participation of digital technologies of information and
communication in university teaching. For this, we carried out a study on the scientific and
technological paradigms and their influences on knowledge of the professor and the
educational context. It also addresses the importance of university professor knowledge
envisaging the development of pedagogical and digital competence for the integration of
Digital Technologies of Information and Communication (TDIC) in teaching and learning
from the totality of vision, that is, transcending the fragmentary knowledge , technicist and
reductionist observed in the current paradigm. The perspective used for the integration of
TDIC in university teaching has theoretical support theoretical scheme entitled Pedagogical-
Technological Knowledge Content (TPACK) Mishra & Koehler (2006). The authors state
that, so there is the effective integration in teaching and learning, the teacher must have a
body of technological knowledge, pedagogical and content, that is, requires the understanding
that these phenomena occur in an articulated manner and not in isolation . Authors such as
Shulman (1986, 1987) Mishra & Koehler (2006), Marcelo Garcia (2013), Morin (2008),
Capra (1982), Moraes (2012), Behrens (2007), Masetto (2012), Pimenta and Anastasiou
(2005), Cunha (2009), Freire (1987), Santos (2008), Le Boterf (2006), among others, are also
part of the theoretical framework of the investigation. The study is characterized by a mixed
approach. The participants were 47 university teachers of an institution of Minas Gerais and
Sdo Paulo. Data were collected through a structured questionnaire and interview and analyzed
using the multidimensional statistical method made possible by software CHIC - Hierarchical
Classification, Implicative and Cohesive - generating similarity trees it was possible to
establish the relationship between the teachers surveyed and the variables the study and also
the content analysis from the perspective of Bardin (1977). The analyzes show that the higher
placed in search educational institutions have good infrastructure and promote teacher training
courses. Most teachers already investigated attended courses TDIC, however, research
suggests that these factors are not enough to promote the integration of TDIC in teaching and
learning. Research also shows that teachers are still bringing TDIC to the classroom with
technical bias, focusing on education and not in the teaching given in its full extent, as
theoretical studies suggest for a better exploitation of the potential of TDIC. Another result
indicated by the analysis is that teachers, in general, recognize the importance and potential of
TDIC in the educational context and reframing of traditional teaching methods, promoting a
more interactive environment, flexible, nice, dynamic and motivating and can strengthen the
formal and informal communication in the teacher-student relationship, even with the
possibility of improving student performance. The research has brought evidence that teach
and develop pedagogical and digital competence for the integration of TDIC in teaching and
learning to meet the twenty-first century demand is a complex task that requires the teacher to
create the corpus of technological knowledge, pedagogical and articulated content to the
entire vision. Thus, research has brought evidence that the knowledge of the university
professor is still limited also by implications of paradigms and because of difficulties related
to teacher training for the profession.

Keywords: University teaching. Digital information and communication technologies. Higher
education. Teacher education.



Figura 1
Figura 2
Figura 3
Figura 4
Figura 5
Figura 6
Figura 7
Figura 8
Figura 9
Figural0

Quadro 1
Quadro 2
Quadro 3
Quadro 4
Quadro 5
Quadro 6
Quadro 7
Quadro 8
Quadro 9
Quadro 10
Quadro 11
Quadro 12
Quadro 13
Quadro 14
Quadro 15

LISTA DE FIGURAS

Possibilidade de calculo oferecida pelo software CHIC .........ccccccoevviiviiiiinenen, 22
Arvore de SIMIlaridage.............ccoveeveeeveeveceesceeee e, 23
Fotografia do muro de uma universidade. ..........cccocevieiieiesieese e 40

Quadro conceitual - Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK).44

Compilacédo dos dados — Recorte de uma planilha Excel...........cccccoovvviiieiennnnne 90
Arvore de SIMIlAridade. ...........coveveeveveceeierceeiceee e, 91
CIASSE L. ettt bbb 92
CIASSE 2. ettt bbb 94
(O] I ST SS 97
(O - SR 98
LISTA DE QUADROS
Frequéncia (questdes 14 a 22 do questionario — Apéndice A) ......cccceevevernnenne. 89
Modelo de codificagido das Categorias .........ccouuererererieninieee s 90
Categorial Aprendizagem profissional docente...........ccccoveveviveveiieeneeresnenne 102
Categoria 2 O Papel das TDIC na docéncia universitaria .............ccccceeevernenee. 106
As mudancas na pratica docente provocada pelas TDIC ..........cccccocevvevieenene 114
Categoria 3 As TDIC na docéncia Universitaria............ccocevvererenevesnsnenne 114
Categoria 4 Integracdo das TDIC na prética docente ..........ccccceveveveresrennnne. 123
Categoria 5 Relatos de experiéncias com as TDIC na docéncia universitaria.129
Unidade de significado - A aprendizagem profissional docente..................... 157
Unidade de Significado - O Papel das TDIC na docéncia universitaria.......... 158
Unidade de Significado - As TDIC na docéncia universitaria ...............c....... 159
Unidade de significado - Integragdo das TDIC na prética docente.................. 160

Unidade de significado — Relatos de experiéncias com TDIC na docéncia....161
Unidade de significado — Codificacio das categorias ............ccocvvvrvrvernnnn 163
Unidade de significado — Classificagcdo das categorias ..........cc.covvvrvrvreenenn 171



Grafico 1
Grafico 2
Gréfico 3
Gréfico 4
Grafico 5
Grafico 6
Gréfico 7
Gréfico 8
Grafico 9
Grafico 10
Gréfico 11
Gréfico 12
Grafico 13
Gréfico 14
Gréfico 15
Gréfico 16

Tabela 1
Tabela 2

LISTA DE GRAFICOS

FaiX@ 08 1A ... 76
FOrmMagao ACABMICE .......ccveeeieiitiiieiiee e 77
TEeMPO A8 DOCENCIA......cuveiiieieiieie ettt esre e e 78
Modalidade de atUAGAD ..........ccveieeiieie ettt re e 79
Promocao de acOes, cursos e/ou programas para a formacgéo docente.............. 80
Frequéncia de uso da internet fora da salade aula..........cccccevvveiiiiiieiienns 81
Frequéncia do uso da internet na pratica pedagogica..........cccccevvververeiieseennns 81
Participacéo de curso de formacao em TDIC..........ccccoceevieieeie i 82
Criacao de recursos MUItIMIdia.........ocooeirirenniieesee s 82
Frequéncia de uso dos recursos educativos nas aulas ..........c.cccoeevverenieenieennns 83
Obstaculos para a presenca das TDIC em sua pratica pedagogica.................... 83
Necessidade na formacao de professores universitarios ...........ccccceeevverneennenn, 84
Siglas, conceitos ou expressdes que ja ouviram falar ... 85
TDIC que fazem parte da pratica doCENTE ..........cceiereeerereieere s 86
Curso TDIC para a melhoria da pratica docente...........cccccevveevveveiieieese s, 87
Itens que costuma utilizar quando navega na internet............ccccoeeeeeieeiecneenne. 88
LISTA DE TABELAS
Género, estado civil e estado de localizag8o das inStituiGoes...........ccoverereriennnne 76

Relato de experiéncia docente com as TDIC..........cccccoveveiieiieve e 128



AVA
CNPq
LDBEN
OCDE
TDIC
TPACK
UNESCO

LISTA DE SIGLAS

Ambiente Virtual de Aprendizagem

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Organizacdo para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagao
Technological Pedagogical Content Knowledge

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization



SUMARIO

1N T0] 51U 07-Y o TSR 14
Percurso MetOOIOGICO.........oviiiiiieieiee bbb 19

CAPITULO I - AS IMPLICACOES DO PARADIGMA CIENTIFICO E TECNOLOGICO
NA  EDUCACAO: DESAFIOS AO CONHECIMENTO DO  PROFESSOR
UNIVERSITARIO PARA A INSERCAO DAS TDIC NO ENSINO-APRENDIZAGEM ....25

1.1 Paradigma cientifico: subsidios ao entendimento dos desdobramentos da base do

conhecimento e implicacdes no pensamento educacional ...........ccccccevvverviieieeneennnn 27

1.2 Uma visdo das abordagens Tradicional, Tecnicista e Escolanovista influenciadas

pelo paradigma CONSEIVAUON..........ccccveieeiieeie e ese e e e e sae e sra e reeneesreenas 32

1.3 O paradigma educacional atual e as limitacdes na abordagem pedagdgica para a

docéncia universitaria na era digital...........ccocooeiriiineinne e 34

1.4 Um olhar para a necessidade de mudangas na educacdo universitaria em face da

transicdo do paradigma vigente para um paradigma emergente ...........cccoceevveveerieennenn. 37
1.5 Em busca de um paradigma inovador para a docéncia universitaria .................... 39

1.5.1 Um Corpus de conhecimento para a integracdo das TDIC no ensino-
APTENTIZAGEIM ..ttt b bt bbbttt et e e bbbt nbeene s 43

1.6 O paradigma tecnoldgico e suas influéncias na docéncia universitaria....................... 46

1.6.1 O paradigma tecnoldgico em um contexto de intensificacdo da participacdo das

TDIC N AOCENCIA UNIVEISIEAITA. ...ttt e e e e 50

CAPITULO Il - O TERMO COMPETENCIA E SUAS CONTRADICOES NA SOCIEDADE
DA INFORMACAO: O MUNDO DO TRABALHO E O CONTEXTO EDUCACIONAL ..55

2.1 Conceito de competéncia: origens e contradiGles. ..........cocvvvrvreriererenesesesenieas 57
2.2 A competéncia docente para a integracdo das TDIC no ensino superior: uma

abordagem da educacdo para o século XXI e as implica¢fes oriundas do mundo do
TrADAINO ... e 60



2.3 A nocdo e a perspectiva de competéncia na educacéo: diferengas e relagdes entre 0s

termos saberes, conhecimento € COMPELENCIA.........cvevereriniiiiiiiee s 64

2.4 A busca de elementos para o desenvolvimento da competéncia do professor

universitario na era digital: por uma formacao do aluno paraavida..........c.cccceveeueenee. 66

2.5 Docéncia universitaria no Brasil: a formacdo profissional para o desenvolvimento

da competéncia para a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem............cccceeveee. 71

CAPITULO Il - APRESENTACAO E,DISCUSSAO DOS RESULTADOS: O QUE DIZEM
OS PROFESSORES UNIVERSITARIOS SOBRE AS TDIC NA DOCENCIA

UNIVERSITARIA ..ottt n st sttt an st an st s san s 75
3.1 Perfil dOS AOCENTES .......oiuiiiiiiieiei et 75
3.2 A leitura do Software CHIC - Arvore de similaridade............c..cccocoevvevecreieinnnsn, 90
3.2.1 Arvore de SIMIlaridade .............cc.evevevcicieceeieese et 91
3.3 Entrevista com 0s professores do ensiNO SUPEIION .........cccvcvveieeiieivieseesiesieseenieas 100
3.3.1 Categoria 1 - Aprendizagem profissional doCente ..........c.cooveveveiereninenennen. 101
3.3.2 Categoria 2 - O papel das TDIC na docéncia universitaria...............cceceevrveenean. 106
3.3.3 Categoria 3 - Mudanca na pratica doCENte ...........ccceveeveeieeieeie e 113
3.3.4 Categoria 4 - Integracao das TDIC na pratica doCente ...........cccccevveveeeveseennns 122

3.3.5 Categoria 5 - Relate alguma experiéncia que tenha sido importante para vocé

com relacdo as tecnologias digitais da informacdo e comunicagdo na sua pratica como

ProfESSOr UNIVEISIEAITO.....cvieieeiiceeee e 128
CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt seeeseseese s seses s essee st enes s essenssnessens 134
REFERENCIAS ...ttt sttt ens s st aanensnsesens 139
APENDICES

ANEXOS



14

INTRODUCAO

Muitas pessoas que atuam na &rea educacional, ao contar suas historias de vida,
evidenciam quase sempre que estdo naquele momento de conclusdo da pesquisa em
determinada fase de suas vidas coroando, materializando ou sacramentando um sonho. Assim,
ndo poderia deixar também de dizer que, para mim, essa € uma realizacdo esperada, porém,
ndo anunciada. Minha histéria na educacdo comegou assim que encerrei meu curso de
graduacdo em Economia.

Formei-me no ano de 2000 e entdo comecei a trabalhar na Secretaria de Educacéo do
Municipio de Uberaba. Encantei-me pela area porque acredito que a educacdo é o caminho
para 0 processo de conscientizacdo de uma nagdo. Ao mesmo tempo, me pus a buscar uma
forma de contribuir com esse setor. Trés anos apds esse periodo, comecei minha carreira
docente em uma instituicdo de ensino superior. Carreira que comecou de forma acidental, pois
até essa época nunca tinha pensado em exercer a funcdo docente, porém, hoje, continuo a
exercé-la por me identificar com a area.

Para minha surpresa, na época, 0 coordenador do curso, a0 me apresentar as
disciplinas que deveriam ser ministradas, me disse uma frase que jamais saiu de minha mente:
“Nao se preocupe porque hoje em dia estd muito facil de dar aula, tem o material pronto no
power point”. Achei estranha a atitude naquele momento, porém, sem nog¢do da dimensdo do
que aquela frase significaria mais tarde.

Ao iniciar o trabalho como docente, ao contrario do que a coordenacdo havia dito,
nada foi facil porque acreditava, desde cedo, que o compromisso com os alunos ndo era a
simples transmissao do conteldo, buscava uma conexdo mais proxima, mais humana. Foi um
comeco muito complicado, marcado por incertezas, sem formacdo, sem treinamento, sem
saber como lidar com os alunos e sem saber o melhor método para ensina-los de forma que
eles aprendessem.

Trés anos mais tarde, fazia parte de outra instituicdo de ensino e, aos poucos, fui
enxergando de forma mais clara os desafios da profissdo docente, sua natureza e, acima de
tudo, 0 que € interagir com pessoas e a responsabilidade que eu deveria ter para com a
formagéo dos meus alunos.

Penso que o exercicio da docéncia € marcado pela busca incessante do conhecimento.
As mudancas estdo acontecendo de forma muito veloz; o mundo conectado exige
transformacdes significativas nas instituicdes de ensino e na profissdo docente e ndo ha mais

espaco para aqueles professores que utilizam o “power point” de forma técnica, apenas.
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Com a evolucéo das Tecnologias Digitais da Informacio e Comunicacdo (TDIC)?, o
aluno de hoje dispBe de possibilidades para autonomia no acesso as informacfes de forma
rapida, independente do lugar onde esteja. Dessa forma, penso que nada disso diminui a nossa
responsabilidade com relacdo a formacdo dos mesmos. Ao contrario, entendo que tende a
aumentar na medida em que aumenta o ritmo de evolucdo do conhecimento e das informacdes
entre as pessoas.

Ao aprofundar os estudos acerca do que € a profissdo docente na contemporaneidade,
seus desafios, dificuldades e limitacGes, ficou evidente que 0 momento marca uma era de
incertezas, como afirmam os autores Morin (2011) e Noévoa (2009), porém, com
possibilidades de transcendéncia desses obstaculos.

Nas ultimas décadas, especialmente a partir de 1990, percebemos que a abertura dos
mercados em nivel mundial provocou importantes transformacgdes de cunho tecnoldgico,
econdmico, cultural, politico, educacional, social, dentre outras. Para Castells (1999), estamos
diante de uma nova estrutura social dominante, a sociedade em rede? motivada pelo
surgimento da tecnologia da informacdo e comunicacao que passa a ser a base dos processos
de reestruturacdo econémica e social. Essa sociedade sera tratada nesta pesquisa como
sociedade da informacdo e ndo do conhecimento, pois, conforme apontam Rold&o (2007) e
Silva et. al (2010), a informacao, por si s6, ndo operacionaliza o processo de conhecimento.

As transformacdes pelas quais passa a sociedade da informacdo evidenciam a
necessidade de se estabelecer um novo modo de pensar a educacdo. Nesse sentido, Kenski
(2007) afirma que abrir para novas formas de educacdo, no sentido de ensinar e aprender na
era da informac&o, possibilitada pela atualidade tecnoldgica, é um grande desafio para toda a
sociedade.

Ao tratar a necessidade de mudancas no contexto da profissionalizacdo docente, Tardif
(2000, p. 06) ressalta que as transformacdes das ultimas décadas se desenvolvem em meio a
crise geral do profissionalismo e das profissdes, o que inclui a profissdo docente. Para esse
autor, a crise das profissdes é, em ultima instancia, da ética e dos valores da profisséo,
assumindo dimensdes maiores nas profissdes cujos “objetos de trabalho” sdo seres humanos,
como no caso da docéncia. Assim, esse momento coloca a profissdo docente em uma situacdo

dificil, pois perdeu parte de seu valor e prestigio.

! Apesar da existéncia da diferenca conceitual entre as siglas (TDIC) e Tecnologias de Informagdo e
Comunicagdo (TIC), optei por tratad-las nesta pesquisa como sendo sindnimas, uma vez que VAarios autores
utilizam as novas tecnologias como (TIC).

2 Para Castells (2004, p. 02), a Sociedade em Rede é a sociedade cuja estrutura social é feita de rede que se
alimenta de informac6es e comunicacGes de tecnologias de base microeletronicas.
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Mellowki & Gauthier (2004, p. 539) e Imbernén (2001, p. 29) afirmam que a escola
tem dificuldades de contribuir com o conhecimento e com a transmissao de cultura. Assim,
percebemos que o profissional docente, ao exercer sua profissdo, vivencia um periodo dificil
de incertezas e de pressdes de toda a sociedade.

Nesse sentido, Hargreaves (2000, p. 01) assevera que a profissdo docente esta imersa
em um momento paradoxal, pois, de um lado, ha a exigéncia de que os professores sejam 0s
responsaveis por construir comunidades de aprendizagem, que sejam criativos, flexiveis e
contributos da prosperidade econémica no século XXI. Porém, por outro lado, os docentes
estdo recebendo menos apoio, Mmenos espaco para a criacdo e inovagdo. Nesse cenario de
contradi¢Ges, Hargreaves & Lo (2000) sugerem o fortalecimento da docéncia no campo
profissional, em que seja possivel a aprendizagem profissional constante, o trabalho
colaborativo junto aos outros professores, junto a comunidade e aos pais, enfim, que sejam 0s
proprios professores 0s agentes de mudanca para um novo profissionalismo.

Essas mudangas marcam de forma profunda as diretrizes do contexto universitario que
exigem novos olhares e crencas que permeiam as atividades do professor e o fazer
pedagdgico. Para esse novo contexto, que expresse novas praticas pedagogicas e um ensino-
aprendizagem mais flexivel, aberto ao didlogo e colaborativo, alguns aspectos poderiam ser
pensados como pontos a serem melhorados como o conhecimento linear, o ensino
transmissivo, 0 processo dicotdmico entre teoria e pratica e a fragmentacdo curricular,
questdes abordadas pelos autores Behrens (1999), Moraes (2012) e Morin (2007); a dicotomia
ensino-pesquisa trazida por Demo (1997) e, por ultimo, a falta de formacéo pedagogica para a
docéncia universitaria refletida por Masetto (2012), Pimenta & Anastasiou (2005) e Cunha
2009), dentre outros.

Penso que esses problemas relatados nos remetem a uma reflexdo prioritaria na
profissdo docente que passa pelas formas de concepcdo do conhecimento na estrutura do
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, percebo, ainda, que as fragilidades que acompanham a
profissdo docente precedem o surgimento das TDIC e, segundo Siemens (2004), se agravam
na medida em que a educacdo é lenta em reconhecer os impactos dessas tecnologias e o
significado das mudancas no ensino-aprendizagem.

Freire (1984, p. 06), no artigo escrito para a Revista Bits, tece argumentos
contundentes acerca da insercao das tecnologias na educacao quando questiona “A maquina
estd a servico de quem?”. Esse mesmo autor afirma que as maquinas estimulam o avango
cientifico e tecnoldgico, e que os mesmos ndo sdo tarefas de demonios, “mas sim a expressao

da criatividade humana” e que “Por isso mesmo as recebo da melhor forma possivel”. Para
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Freire “O problema ¢ saber a servi¢o de quem elas entram na escola”. Ao fazer essa pergunta
que, a propdsito, é bastante complexa, o autor nos desafia a refletir sobre a integracdo das
TDIC com a intencionalidade pedagdgica, ou seja, de forma que a finalidade seja visar aos
objetivos educacionais contributos do desenvolvimento humano.

Dessa forma, o grande desafio é criar novas maneiras de ensinar que possam contar
com o suporte dos novos artefatos tecnoldgicos para contribuir com a aprendizagem dos
alunos para a vida. Dellors (1996), nessa mesma perspectiva, entende que a universidade tem
a missao e responsabilidade de contribuir com o processo de transformacéo da sociedade, com
a formacdo e a aprendizagem dos jovens e adultos.

Para a UNESCO (2011)° e OCDE* (2005) as instituicbes de ensino, através dos
professores, devem ser capazes de criar novos métodos para 0 ensino-aprendizagem que
sejam compativeis com a demanda do seculo XXI. Nesse sentido, a figura central do processo
de transformacdo educacional é o professor, que deve contar com a integracdo das TDIC no
processo, conforme aponta o relatério da UNESCO (2008, p. 01) que diz: “Por intermédio do
uso corrente e efetivo da tecnologia no processo de escolarizacdo, os alunos tém a chance de
adquirir complexas capacidades em tecnologia, sob a orientacdo do agente, que é o
professor”.

Assim, é necessario que o professor universitario desenvolva competéncias que
contemplem a introducdo e a integracdo das TDIC em busca de espacos de aprendizagem
inovadores, criativos e hibridos® que estimulem a construcio colaborativa do conhecimento
dos alunos que hoje se encontram imersos na cultura digital.

Nessa perspectiva, a UNESCO (2008) destaca que a tecnologia deve ser usada de
forma mais efetiva por professores e alunos, uma vez que vivemos em uma sociedade cada
vez mais complexa, rica em informacdes e baseada em conhecimento. Como estimulo a
profissionalizacdo docente, criou o projeto ICT Competency Framework for Teachers (2008),
cujas diretrizes contemplam seis componentes do sistema educacional: politica, curriculo,

pedagogia, TIC, organizacédo e desenvolvimento profissional docente.

¥ A UNESCO é a Organizacio das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura e tem como objetivo
contribuir com a seguranga e a paz no ambito mundial mediante a educacdo, a ciéncia, a cultura e as
comunicagdes.

* A OCDE ¢ a Organizagéo para a cooperacdo e Desenvolvimento econdmico — Organizagéo internacional para
coordenar as politicas econbmicas.

> Pesce (2013, p. 481) afirma que a Internet, as redes sociais e 0s ambientes virtuais de aprendizagem estdo
presentes na sociedade e que as transformacfes estdo acontecendo na educacgdo hibrida que integra tanto a sala
de aula presencial, que conta com o uso de notebooks, tablets, Iphone, enfim, dispositivos mdveis conectados a
Internet, quanto os espagos online, que sdo cada vez mais impregnados de elementos da presencialidade.
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Falar de novos ambientes de aprendizagem na era digital é falar de inovacdo e novos
conhecimentos. Para Mishra & Koehler (2006), na esteira das rapidas mudancas tecnolégicas,
qualquer método, tanto acerca de um software e hardware, bem como de novas terminologias,
devem promover novos conhecimentos a cada par de anos. Pretto (2012, p. 10) nos traz uma
informacdo nessa mesma perspectiva em que ressalta que, segundo Meier (Chefe do sistema
operacional Android), em 2050, cerca de 95% do nosso conhecimento sera novo.

Nesse sentido, em se tratando da sociedade de informacéo, que requer novas formas de
conceber o conhecimento, entendo que um importante desafio a ser vencido pelo professor
universitario € relativo ao conhecimento do professor para ensinar no século XXI.

Dessa forma, o pano de fundo desta pesquisa € a busca de um paradigma inovador
pelo professor universitario suportado pelas TDIC, que contemple conhecimentos
considerados a partir de uma visdo integrada de mundo, de totalidade. Tal perspectiva muitas
vezes requer do professor uma nova postura no ensino-aprendizagem e competéncias que se
apoiem na visdo de que os fenbmenos e elementos participes do processo ensino-
aprendizagem estejam interconectados e observados em sua totalidade, e ndo de forma
fragmentada.

Ao tratar da insercdo das TDIC nos contextos educativos, € oportuno esclarecer que
optamos por utilizar as expressdes conhecimento para a integracéo e articulacdo das TDIC em
vez de uso no ensino-aprendizagem, por entender que sdo mais adequadas a visdo de
totalidade explorada neste estudo. Integrar as TDIC no contexto educativo € inseri-las de
forma a articular as varias dimensdes que compdem o processo ensino-aprendizagem.

Assim, utilizei como abertura dessa possibilidade de integracdo a criacdo de um
corpus de conhecimento tecnoldgico (quais artefatos utilizar), pedagdgico (como ensinar 0s
alunos) e de conteddo (o que ensinar) pelo professor universitario, ideia contemplada no
quadro conceitual dos autores Mishra & Koehler (2006). Penso que tal processo podera
contribuir com o desenvolvimento da potencialidade do aluno para a criacdo, autonomia e
resolucéo dos problemas vivenciados pela sociedade cotidianamente.

Apbds um referencial tedrico de autores como Shulman (1986, 1987), Mishra &
Koehler (2006), Marcelo Garcia (2013), Morin (2008), Moraes (2012), Behrens (2007),
Masetto (2012), Pimenta e Anastasiou (2005), Cunha (2009) e Santos (2008), dentre outros,
foi possivel evidenciar que existe a possibilidade de o conhecimento do professor estar sendo
desenvolvido de forma fragmentada. Nesse sentido, um importante fator, dentre outros, a ser

mencionado, e que pode estar comprometendo a visdo do professor universitario relativa ao
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ensino-aprendizagem em toda sua extensdo, é a falta de formacgdo pedagdgica para atuar na
docéncia (ANASTASIOU & PIMENTA, 2005; MASETTO, 2012; CUNHA, 2009).

Dessa forma, a lacuna apontada por esses autores, relativa a formacdo pedagogica,
fragmenta e compromete, segundo Mishra & Koehler (2006), a constru¢do do corpus de
conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e de contetdo para a integragdo das TDIC no ensino-
aprendizagem.

Assim, emerge desse contexto minha inquietacdo em desvelar questdes que permeiam
a integracdo das TDIC na docéncia universitaria, bem como os elementos constituintes do
conhecimento para tal finalidade. Tais questdes se apresentam como diretrizes desta pesquisa
e resultam na seguinte problematica: o que dizem os professores de cursos de Administracdo e
Ciéncias Contabeis de duas instituicdes de ensino superior a respeito da participacdo das
TDIC na docéncia universitaria?

O objetivo geral € investigar o que dizem os professores dos cursos de Administracdo
e Ciéncias Contabeis a respeito da participacéo das TDIC na docéncia universitéria®.

Os objetivos especificos sdo:

1. Investigar “o que” e “como” os professores dizem que as TDIC
participam da sua préatica docente nos cursos de Administracéo e Ciéncias Contabeis.

2. Investigar possiveis contribuicbes das Tecnologias Digitais da
Informacdo e Comunicacéo na docéncia universitaria.

3. Analisar similaridades cruzando sujeitos e variaveis pesquisados.

4. Identificar experiéncias formadoras do professor universitario para a

integracdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo em suas atividades

de ensino.
5. Identificar possiveis necessidades da amostra envolvida.
6. Subsidiar estudos e pesquisas sobre o tema, divulgando os resultados da

pesquisa para os docentes e os gestores nela envolvidos.

Percurso Metodoldgico

A pesquisa consubstancia-se pela abordagem mista, ou seja, aquela que combina a

pesquisa quantitativa e a qualitativa e, ainda, possui natureza descritiva. Para Johnson,

® A investigacéo recebeu apoio financeiro do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolgico
(CNPQ)
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Onwegbuzie e Turner (2007, p. 115), as pesquisas mistas “(...) s3o usadas para iniciar novos
modos de pensamento participando de paradoxos que emergem das duas fontes de dados” e,
ainda, de natureza descritiva. Para Santos (2009), os dados quantitativos combinados aos
qualitativos permitem a comparacdo de diferentes facetas da realidade de forma a evidenciar
as caracteristicas e fatores contemplados em determinado fenémeno social.

Quanto a natureza descritiva, Trivinos (1987) esclarece que grande parte dos trabalhos
desenvolvidos na &rea educacional é dessa natureza, cujo foco essencial é conhecer
determinada comunidade, seus tragos caracteristicos, seus professores, sua educacdo, dentre
outros. Portanto, se alinha aos objetivos deste trabalho que pretende investigar o que dizem os
professores do ensino superior sobre a participa¢do das TDIC na docéncia universitaria.

O processo referente a pesquisa de campo partiu da conversa com os coordenadores de
duas instituicdes de ensino, uma no Estado de Minas Gerais e a outra no Estado de S&o Paulo.

As instituicbes, em um primeiro momento, se colocaram prontas a atender no que
fosse necessario. Porém, num momento posterior, devido a auséncia de comunicacdo da
instituicdo de Sdo Paulo, ndo foi possivel seguir adiante com a pesquisa naquela instituicao.
Assim, buscamos outra instituicdo de ensino superior, também no Estado de Séo Paulo, com a
qual foi possivel prosseguir. Outra dificuldade encontrada foi relativa a segunda etapa da
pesquisa, em que estava prevista a realizacdo do grupo focal com 12 professores. Esse nimero
seria retirado da amostra total de sujeitos participantes, porém, ndo foi possivel reunir todos
os professores. Assim, a alternativa encontrada foi substituir o grupo focal pela entrevista,
cuja coleta de dados foi efetivada pela pesquisadora in loco.

Assim, a pesquisa foi desenvolvida em duas Institui¢cdes de Ensino Superior (IES), nos
cursos de Administracdo e Ciéncias Contabeis. Uma instituicdo localizada no interior Estado
de S&do Paulo (SP) e a outra no interior Estado de Minas Gerais (MG), doravante chamadas
IES A e IES B, respectivamente. A escolha da amostra se deu por conveniéncia.

A IES A localiza-se no interior de Sdo Paulo, atualmente conta com mais de 60 cursos
de graduacdo, dentre eles os de Administragdo e Ciéncias Contabeis, tanto na modalidade
presencial, quanto a distancia, areas que fizeram parte desta pesquisa. Oferece, ainda, cursos
de pos-graduacgdo Lato e Stricto sensu, e cursos de extensdo, distribuidos em trés campi, todos
no Estado de Sdo Paulo. O programa de pos-graduacdo inclui mestrado e doutorado em
diferentes areas, inclusive em Educacao.

A IES B localiza-se no interior de Minas Gerais. Hoje, a instituicdo mantém 42 cursos,
dentre eles Administracdo e Ciéncias Contabeis, tanto na modalidade a distancia, quanto

presencial, areas que fardo parte desta pesquisa. Outros cursos, além de presenciais, sdo
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também ofertados na modalidade de Educacdo a Distancia, incluindo os tecnolégicos de curta
duracdo. O programa de pds-graduacdo inclui mestrado e doutorado em diferentes areas,
inclusive em Educacao.

O quadro de professores do curso de Ciéncias Contabeis e Administracdo da IES A
perfez um total de 16 integrantes. J& o de professores de Ciéncias Contabeis e Administracdo
da IES B perfez um total de 31. Assim, a pesquisa foi composta de 47 participantes dessas
duas IES. A aplicacdo dos instrumentos de pesquisa se processou apds a aprovacdo do Comité
de Etica’ da Universidade Federal do Triangulo Mineiro e do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (Anexo B).

Para a coleta de dados, foram utilizados dois instrumentos: um questionario e uma
entrevista. Para a certificacdo de que o layout do questionario era adequado, foi escolhido, de
forma aleatoria, um grupo de cinco professores universitarios para a aplicacdo de um pré-
teste. Isso permitiu que fossem feitos os ajustes necessarios e adequados a pesquisa.

O primeiro instrumento aplicado foi o questionario (Apéndice A), contemplando 22
questdes objetivas, cujo foco foi levantar o perfil dos professores e informacgdes sobre a
participacdo das TDIC na docéncia universitaria. Esse instrumento foi encaminhado aos
professores participantes, via digital. O outro instrumento utilizado foi a entrevista (Apéndice
B), cujo objetivo foi investigar como as TDIC permeiam as questdes referentes a
aprendizagem profissional, mudancas na pratica pedagdgica, bem com sua integracdo no
ensino-aprendizagem.

Para a realizacdo da entrevista, convidamos 15 professores. A escolha da entrevista se
deu por possibilitar que os sujeitos participantes da pesquisa falassem livremente sobre o tema
investigado. As entrevistas foram realizadas “in loco”, no local de trabalho desses
professores. O critério de escolha se estabeleceu no ambito dos professores que foram
convidados primeiro e que aceitaram o convite.

As entrevistas foram gravadas por meio de gravador digital e, como forma de garantir
a privacidade e o sigilo dos participantes da pesquisa, cada sujeito recebeu uma nomenclatura
que se iniciou em “P1”, “P2”, e, assim, consecutivamente. Asseguramos, ainda, a néo
interferéncia da pesquisadora nas falas dos sujeitos. O relato dos entrevistados foi
posteriormente transcrito.

A anélise dos dados extraidos do questionario (Anexo A) se processou através do

software Excel na construcdo dos graficos e, também, do software — Classificagcdo

" Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da Universidade Federal do Triangulo Mineiro cujo nimero
do Certificado de Apresentacdo para a Apreciacgao Etica (CAAE) é 45958415.6.0000.5154.
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Hierarquica, Implicativa e Coesiva (CHIC) na andlise de similaridades. Esse ultimo foi
processado de acordo com o método estatistico multidimensional que possibilitou analisar a
arvore de similaridade. Segundo Almouloud (1992), esse método multidimensional € bastante
usado nas pesquisas educacionais que utilizam a andlise qualitativa das informagdes com o
objetivo de tornar mais compreensivel a dindmica do comportamento dos sujeitos.

De acordo com Couturier, Bodin & Gras (2011), o software (CHIC) “tem por fungdes
essenciais extrair de um conjunto de dados, cruzando sujeitos e variaveis (ou atributos), regras
de associacao entre variaveis, fornecer um indice de qualidade de associacao e de representar
uma estruturacdo das varidveis obtida por meio destas regras”. Assim, o software (CHIC)
recebeu como entrada uma matriz presencga/auséncia de variaveis binarias que, de acordo com
Couturier, Bodin e Gras (2002), assume unicamente dois valores: 0 (zero) ou 1 (um).

As variaveis foram lancadas em uma planilha Excel, extensdo csv, (separado por
virgula) e posteriormente processadas pelo software (CHIC), possibilitando, assim, a escolha
do tipo de célculo. Nesse caso, selecionamos a arvore de similaridade, conforme (Figura 1),

abaixo:

Figura 01: Possibilidade de calculo oferecida pelo software CHIC

CHIC

D] (== = ]|

=+ Similarity tree
" Implicative agraph

" Implicative tree

Fonte: Extraido do Software CHIC

Ao selecionar a opcao arvore de similaridade, o software gerou a (Figura 2 - modelo)

abaixo:
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Figura 02: Arvore de Similaridade

Fonte: Extraido do Software CHIC

Para Gras (2002), a similaridade se forma pelo cruzamento entre o conjunto de
variaveis e de sujeitos (ou de objetos). Para esse autor, esse cruzamento permite a analise, 0
estudo, a interpretacdo e, ainda, a verificacdo entre semelhanca (e ndo semelhanca)
decrescente entre as classes de variaveis.

Para a analise dos dados extraidos do roteiro de entrevista (Anexo B), foi utilizada a
técnica Anélise de Contetdo que, segundo Bardin (1977, p. 42), € definida como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacBes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do conteddo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 1977, p 42).

Ainda, de acordo com a mesma autora, esse método possibilita “(...) ir além dos
significados, da leitura simples do real”. Para Trivinos (1987, p. 160), a Andlise de Conteldo,
na perspectiva de Bardin, apresenta algumas peculiaridades essenciais sendo que “Uma delas
¢ 0 de ser um meio para estudar as comunicacdes entre os homens, colocando énfase no
conteudo das mensagens”. Assim, ressalta que isso ndo exclui outros meios de comunicagao,
as formas de linguagem escrita e oral.

De acordo com Bardin (1977), a Analise de Contetudo se divide em trés etapas
cronoldgicas a serem cumpridas pelo pesquisador: a primeira é a pré-analise, na qual se
estabelece o procedimento de trabalho através da exploracdo do material. A segunda fase se

refere a descricdo analitica do material coletado, para que se processe a leitura para a
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elaboracdo das categorias e, por ultimo, a fase relativa a interpretacéo inferencial, que daré a
significacdo aos resultados obtidos na pesquisa.

Assim, foi possivel agrupar em categorias o que € semelhante e recorrente na fala
desses sujeitos. Na fase de analise, foi possivel interpretar as falas dos sujeitos confrontando-
as com o que dizem os autores sobre o tema. Dessa forma, a anélise de contetido contribuiu
com a interpretacdo do conjunto de informagdes coletadas.

Pretendo que a investigacdo aqui apresentada, além de contribuir com meu
crescimento profissional e pessoal, contribua, também, com as investigacdes acerca das
praticas docentes necessarias ao enfrentamento das demandas exigidas pela sociedade da
informacdo, assim como do desenho de novas propostas para o desenvolvimento profissional
do docente universitario.

A presente pesquisa € composta pela introducao, trés capitulos e considerages finais.

O primeiro capitulo, “As implicagdes do paradigma cientifico e tecnoldgico na
educacdo: desafios ao conhecimento do professor universitario para a inser¢do das TDIC no
ensino-aprendizagem” discorre sobre os paradigmas cientifico e tecnoldgico e implicagdes no
paradigma educacional.

O segundo, “O termo competéncia e suas contradi¢des na sociedade da informagdo: o
mundo do trabalho e o contexto educacional” aborda aspectos relativos a competéncia
docente para ensinar no século XXI face as implicagdes oriundas do mundo do trabalho.

O terceiro capitulo, “Apresentagdo e discussdo dos resultados: 0 que dizem 0s
professores universitarios sobre as TDIC na docéncia universitaria” apresenta e analisa 0s
dados extraidos da pesquisa de campo.

Nas consideracdes finais, apresento as principais conclusdes e implicacOes deste

estudo, considerando as questdes de investigacdo e o referencial teorico.
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CAPITULO |

AS IMPLICACOES DO PARADIGMA CIENTIFICO E TECNOLOGICO
NA EDUCACAO: DESAFIOS AO CONHECIMENTO DO PROFESSOR
UNIVERSITARIO PARA A INSERCAO DAS TDIC NO ENSINO-
APRENDIZAGEM

Este capitulo discute as implicacdes dos paradigmas cientifico® e tecnolégico e de seus
desdobramentos na docéncia universitaria, considerando o contexto da sociedade que esta
imersa na cultura digital. Para Moran (1995, p. 25), a sociedade institui mudancgas que
atingem “(...) dimensdes da nossa inter-relacdo com o mundo, da percepcéo da realidade, da
interacdo com o tempo e espago”, cenario que requer, em Ultima instancia, novas formas de
ensinar e aprender. Moraes (1996, p. 59) acentua que o paradigma cientifico funciona como
entrave a escola, que ndo consegue perceber as mudancas ao seu redor e também aos
professores, cuja maioria “(...) ainda continua privilegiando a velha maneira com que foram
ensinados, reforcando o velho ensino, afastando o aprendiz do seu prdprio processo de
constru¢do do conhecimento (...)".

Para a superacdo dessa atitude hegemonica, sugerimos a busca de conhecimentos pelo
professor universitario que considerem a visao de totalidade na busca de préaticas pedagogicas
inovadoras suportadas pelas TDIC.

A UNESCO (2011) afirma que as TDIC fazem parte do cotidiano da sociedade.
Assim, ndo podem ser isoladas do contexto de ensino, setor que deveria preparar 0s jovens e
adultos para a autonomia, para o trabalho, participacdo na sociedade e para uma vida plena e
satisfatoria. Nesse contexto de mudancas, Delors (1996), Garcia & Abed (2010) e Cunha
(2005) afirmam que o professor assume posicdo central na formacdo dos alunos do século
XXI.

Para Marcelo Garcia (2013, p. 27), hoje estamos vivendo uma época em que ha a
presenca de um modelo de escola padrdo, em que “temos institui¢des de ensino do século
XIX, com docentes do século XX, para alunos do século XXI”. Nesse sentido, Demo (1997,

p. 25) destaca que esse descompasso, no caso da universidade, tem explicacdo na dificuldade

® Para Santos (2008, p. 21), o paradigma cientifico se encontra no bojo da racionalidade cientifica e faz parte de
um modelo totalitario que nega o conhecimento “ndo cientifico” como, por exemplo, o senso comum € 0s
estudos da area humana. Assim, tem caracteristicas de um saber pronto, fechado em si mesmo, um produto
organizado e estruturado sequencialmente. Moraes (2012) esclarece que o paradigma se refere a “(...) modelo,
padroes compartilhados que permitem a explicagdo de certos aspectos da realidade” e implica uma estrutura que
gera novas teorias.
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de inovacgéo no ritmo do conhecimento que, a rigor, hd um século pratica “o mesmo curriculo,
0 mesmo professor, 0 mesmo aluno, a mesma organizagdo”. Assim, Garcia & Abed (2010, p.
11) afirmam que ““(...) a escola atual continua ancorada na antiga funcéo de transmissdo de

informacgdes e conhecimentos”.

Para Behrens & Oliari (2007), a area educacional, a exemplo de outras, recebe
influéncias significativas do conhecimento cientifico, que se vincula a evolucao paradigmatica
da ciéncia. Essas mesmas autoras destacam que essas influéncias se encontram no paradigma
tradicional®, pois limitam significativamente as praticas pedagdgicas, dentre elas, aquelas do
ensino superior. Assim, € importante desvelar um melhor entendimento de como o
conhecimento cientifico pode influenciar o processo de ensino-aprendizagem no ensino
superior integrado com as TDIC na era digital.

Desse contexto emergem questionamentos que, embora ndo possam ser respondidos
em sua totalidade, nos trazem elementos importantes que contribuem para o aprofundamento
dessa questdo como, por exemplo: o ambiente de ensino-aprendizagem da educagéo
universitaria pautado no paradigma tradicional atende as demandas atuais? Os professores da
educacdo universitaria possuem elementos formativos do ponto de vista pedagdgico para o
exercicio da profissdo nos processos que integram as TDIC? Qual o conhecimento necessario
para uma melhor integracdo das TDIC na perspectiva pedagdgica?

Tal cenério evidencia uma estrutura educacional incompativel com um ensino-
aprendizagem que atenda as demandas do século XXI. Essa estrutura educacional rigida deve
dar lugar a um ambiente de aprendizagem mais flexivel, dialégico e constructo do
conhecimento na visdo da totalidade que permita um melhor aproveitamento das TDIC nesse
processo.

Esse € um processo complexo, pois segundo Morin (2007), Capra (1982), Moraes
(2012), Behrens (2005), Santos (2008) dentre outros, o conhecimento estd limitado ao
paradigma cientifico, cuja visdo para a interpretacdo dos fendbmenos se apresenta de forma
reducionista, fragmentada, dicotdbmica e mecanicista. Visdo essa que, segundo esses autores,
esta incorporada na estrutura educacional e tem limitado os avancos educacionais.

Para Behrens (1999), o contexto atual da educacdo universitaria exige a emergéncia de
um novo paradigma para a pratica pedagogica que se situe sob a égide de uma nova

compreensdo do ensino-aprendizagem, da viséo total e da formagdo humana.

% para Behrens (2005b), o paradigma educacional nos traz a concepcdo de que a escola se apresenta como um
ambiente com regras rigidas, método de ensino reprodutor e transmissivo do conhecimento, espago em que 0s
alunos se comportam como ser repetitivo e passivo.
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A perspectiva utilizada para a integracdo das TDIC na docéncia universitaria nesta
pesquisa tem como suporte tedrico o esquema conceitual intitulado Conhecimento
Pedagogico-Tecnologico de Conteudo (TPACK) de Mishra & Koehler (2006). Os autores
afirmam que para, que haja a integracdo eficaz no ensino-aprendizagem, o professor deve
possuir o corpus de conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e de conteldo, ou seja, requer a
compreensdo de que esses fendmenos acontecem de forma inter-relacionada e ndo de forma
isolada.

A compreensdo dos elementos acima faz parte do contexto paradigmatico no qual se
insere a educacdo e possibilita evidenciar a forma como o professor do ensino superior
concebe o conhecimento e o0 que dizem sobre a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem
na era digital.

Para uma melhor compreensdo da relacdo do paradigma cientifico e seus
desdobramentos e o pensamento educacional, bem com a necessidade de sua superagéo,
faremos ao longo deste capitulo uma abordagem mais profunda acerca deste tema.

1.1 Paradigma cientifico: subsidios ao entendimento dos desdobramentos da base do

conhecimento e implicacgdes no pensamento educacional

Vivenciamos na contemporaneidade uma revolucgdo cientifica e tecnoldgica, conforme
abordagem anterior, que implica mudancas na sociedade da informacdo. Essas mudancas
consequentemente adentram os contextos educativos desafiando os professores, em especial,
do ensino superior, a buscar novos conhecimentos. Para Morin (2008, p. 20), o conhecimento
na atualidade esta fragmentado, inclusive, nas universidades. Assim, sugere “uma reforma néo
programatica, mas paradigmatica, concernente a nossa aptiddo para organizar o
conhecimento”.

Pensar nas influéncias do paradigma cientifico no contexto educacional é remeter a
historia as ideias preconizadas pelo filésofo e historiador Thomas Kuhn (1998). Pioneiro na
concep¢do moderna de paradigma, sua obra “A Estrutura das Revolug¢des Cientificas —
(1962)” assumiu relevancia nessa década, contribuindo para o reconhecimento do papel ativo
que a pesquisa cientifica deve desempenhar. Para esse autor, o paradigma € um termo
polissémico, porém, pode ser considerado como “as realizagcdes cientificas universalmente
reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solugdes modelares para uma

comunidade de praticantes de uma ciéncia” (KUHN, 1998, p. 13).
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O paradigma cientifico exerce uma grande influéncia no nosso modo de conhecer,
compreender, pensar, sentir, fazer, olhar, enfim, parece ser a lente de como enxergamos 0
mundo. Como podemos perceber a compreensdo de todas essas dimensfes, faz parte da
existéncia humana. Na busca de uma visdo em que o conhecimento deve estar para 0s
fenémenos observados em sua totalidade®, é importante para nés, professores,
compreendermos os desdobramentos do conhecimento cientifico na educagdo ao longo do
tempo.

A evolucao dos paradigmas acontece desde a pré-historia, segundo Behrens & Oliari
(2007). Assim, devemos considerar o conhecimento, “objeto de investigacdo” da ciéncia,
como elemento fulcral nesse processo, pois é sua busca que, ao longo do tempo, causa a
inquietacdo da humanidade. Dessa forma, ao abordar o conhecimento do professor do ensino
superior perspectivando a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem no paradigma de uma
visdo sistémica, tecnoldgica, pedagogica e de contelGdo, é importante discutir sua
epistemologia, em especial, em uma sociedade que na era digital tem o conhecimento como

principal elemento na cadeia das relacdes sistémicas.

Behrens & Oliari (2007) destacam que o conhecimento em evolugdo influenciou a
ciéncia e a educacdo. As autoras afirmam que, na pré-histéria, os fendbmenos naturais
pertenciam aos deuses, assim, a verdade era revelada por inspiracédo divina e 0 conhecimento,
algo que se extraia através desse processo. Num periodo posterior, que vai do século VIII a VI
a. C. na Grécia Antiga, aparecia “A Era da Teoria do Conhecimento Classico”, época na qual
a natureza se apresentava em uma ordem em que estava presente a verdade absoluta que se
daria através da razdo (BEHRENS & OLIARI, 2007, p. 56).

Essa forma racional de ver o mundo so teria validade diante de comprovacéao, assim
excluindo desse processo a subjetividade, o0 mundo sensivel e as percepgdes. A Teoria do
Conhecimento surge na ldade Média, século I ao XIII, e a crenca era a de que havia um Deus
criador de todas as coisas, “a verdade da razdo era a verdade da fé¢”. (BEHRENS & OLIARI,
2007, p. 56). Assim, o conhecimento era oriundo do criador através da fé, que estava acima

inclusive da racionalidade, passando a igreja a monopolizar a cultura.

19 530 inegaveis os avancos que o desenvolvimento cientifico e tecnolégico proporciona & humanidade. Porém,
trouxeram a dificuldade de compreendermos os problemas globais na visdo de totalidade. Segundo Morin (2003,
p. 14), o fato tem explicacdo na fragmentacdo dos componentes que constituem o todo, assim, nosso
conhecimento acerca dos fenémenos “fragmenta o complexo do mundo em pedagos separados, fraciona os
problemas, unidimensionalisa o multidimensional”. Dessa forma, assegura esse autor, nos tornamos incapazes de
resolver os problemas da humanidade, que se estende inclusive as universidades.
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O periodo descrito até aqui marcou o que se chamou de Teocentrismo que, segundo
Moraes (2012), foi uma época em que imperava na sociedade o autoritarismo, marcado por
muita repressao, e aqueles que se atreviam a discordar dos textos biblicos e inovar poderiam
ser condenados a morte, por desrespeito a autoridade. Capra (1982) assinala que, antes de
1500, a visdo de mundo dominante na Europa e em grande parte de outras civilizagdes era
organica,"" e que a estrutura cientifica da Idade Média adveio da crenca que combina
natureza, teologia e ética crista.

O periodo seguinte, compreendido entre os séculos XIIl ao XV, marca o surgimento
do Renascimento que, segundo Behrens & Oliari (2007), recusava todas as fontes de
conhecimento até entdo existentes como mito, razdo e a fé. Assim, o homem passa a ter a
crenca de que é o senhor do cosmo e da natureza, passa a ser o centro do significado historico,
periodo do antropocentrismo (MORAES, 2012; BEHRENS & OLIARI, 2007; SANTOS,
2012).

De acordo com Capra (1982), Moraes (2012), Behrens & Oliari (2007), a perspectiva
até entdo vigente, de um universo organico, vivo e espiritual foi substituida pela crenca de que
o mundo funcionava como uma maquina representando a era moderna, periodo iniciado nos
séculos XVI e XVII. Esse periodo € representado pela revolucdo cientifica oriunda das
mudancas na fisica e na astronomia a partir dos estudos de Copérnico, Galileu e Newton. Para
Marcondes (2007), essa revolucgdo cientifica € um marco do pensamento moderno.

Segundo Capra (1982), a revolucéo cientifica se inicia com estudos de Copérnico que
descarta a concepcao divina aceita por mais de mil anos e tem a Terra ndo mais como o centro
do Universo, mas como mais um de muitos planetas presentes nas fronteiras da galéxia,
descoberta que na época foi uma afronta as crencas religiosas.

Moraes (2012, p. 34) salienta ainda a respeito dessa descoberta que “A Terra e 0 ser
humano nao eram o centro do mundo, mas sim, o sol, ao redor do qual a terra girava”. Outra
importante descoberta, que causou uma grande mudanca na opinido cientifica, segundo Capra
(1982), é a de Galilei (1564-1642), que reforcou a hipotese de Copernico, conquista que se

deu através da associagdo do experimento cientifico & linguagem matematica.

Segundo Behrens & Oliari (2007), esses estudos deixaram um legado que se encontra
presente até os dias atuais, que é a abordagem empirica da ciéncia e o0 uso de uma descri¢ao

matematica da natureza. Nesse sentido, Santos (2008) afirma que o método cientifico assenta

! para Capra (1982, p. 39) as pequenas comunidades vivenciavam relacdes interdependentes dos fendmenos
espirituais e materiais, nogao que viria a ser substituida na era moderna pela nogdo do mundo como se ele fosse
uma maquina.
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na reducdo da complexidade, a mente humana ndo pode compreender completamente
determinado fendmeno, o que ndo é quantificavel é cientificamente irrelevante. A ciéncia
passaria assim a ficar restrita a mensuracdo e a quantificacdo, excluindo, inclusive de sua
esfera, o que ndo e quantificavel, como as qualidades consideradas secundarias.

Em uma fase posterior, surge o coroamento do pensamento racionalista, da certeza
absoluta e do conhecimento cientifico. René Descartes (1596-1650), filésofo e matematico
francés, é considerado a expressdo maxima dessa fase, chamada de ciéncia moderna. Ao
utilizar o procedimento que leva em conta 0 método analitico na matematica, acabou
transferindo essa mesma técnica aos corpos em movimento. Logo, reduziu todos os
fendmenos fisicos a relagdes matematicas exatas. Esse mesmo método analitico passou a ser
aplicado nos estudos dos fenémenos naturais e humanos. Nessa logica, esses fendbmenos sé
seriam compreendidos se fossem decompostos em partes.

De acordo com Capra (1982) e Moraes (2012), o método analitico parte do
pressuposto que a decomposicdo do pensamento e dos problemas em partes os levaria a
verdade absoluta na analise de determinado fenémeno. Capra (1982) acentua, também, que a
base filosofica desse pensamento estd na divisdo cartesiana entre espirito e matéria. Assim,
para a ciéncia, 0 mundo era visto como um sistema mecéanico, devendo ser descrito de forma
objetiva. Sem a participacdo do observador, a subjetividade € assim rejeitada. Essa é a crenca
que fica conhecida na histéria como paradigma newtoniano-cartesiano.

Segundo Capra (1982), essa crenca dominou a cultura ocidental da qual decorre a
crenca de que o método cientifico € o Unico meio valido de compreender o universo e alerta
para 0 perigo das limitacbes dessa visdo. Esse mesmo autor salienta que essa ideia
paradigmatica, que divide o conhecimento, causa implicacdes em diversas areas das quais
fazem parte a educacdo, a economia, a medicina, dentre outras, pois preconiza a
fragmentacdo, a racionalizacdo e a visdo linear da ciéncia na investigacdo dos fenémenos.

J& considerando um periodo posterior, Moraes (2012, p. 37) salienta que foi o inglés
Isaac Newton (1642-1727) o responsavel por complementar o pensamento de Descartes, que
via 0 mundo e a natureza como uma maquina que poderia ser compreendida somente através

de métodos matematicos, ideia soberana e vigente até meados do século XX.

Para Moraes (2012, p. 41), se por um lado a ciéncia moderna possibilita grandes
avancos na histdria das civilizac6es, por outro, a fragmentacdo dos fendmenos, como o Unico
meio a validar o conhecimento, representou certo perigo ao descartar as vivéncias internas dos

individuos, ou seja, a subjetividade e os elementos qualitativos.
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Dessa forma, entendemos que a influéncia do paradigma newtoniano-cartesiano, por
meio da concepgdo mecanicista do universo, foi decisiva para a mentalidade racionalista
moderna. Segundo Capra (1982), esse paradigma dominante influencia os seres humanos até
os dias atuais, com implicacBes no contexto educacional, pois muda a nossa concepcao de
homem, de mundo e de sociedade. O mesmo autor afirma que nessa perspectiva o ser humano
passa a ser uma maquina, a vida em sociedade, como algo ligado a competicdo e ao progresso,
vista como um objeto de crescimento econdmico e tecnologico ilimitado.

Para Moraes (2012), o periodo cartesiano apresenta limitacGes para a sociedade
contemporanea com implicagdes significativas no direcionamento da educagédo, pois
fragmenta o conhecimento.

Morin (2011, p. 35) lembra que a fragmentacdo do conhecimento é para o pensamento
educacional um problema a ser solucionado. Esse mesmo autor afirma que a fragmentagéo
causa cegueira na educagdo e tendéncia ao erro nos processos investigativos, ignorando “a
necessidade de promover o conhecimento capaz de apreender os problemas globais e
fundamentais para neles inserir os conhecimentos parciais e locais”.

Para que esse paradigma, que fragmenta e racionaliza, que ndo incorpora a
subjetividade e o ser humano, enfim, que ndo consegue olhar para os fenébmenos em sua
totalidade, Morin (1996) propde a instituicdo do paradigma da complexidade. Tal paradigma
sera responsavel por observar os fendmenos na perspectiva do mundo, complexo em sua
totalidade, cuja subjetividade/objetividade estara presente na investigacdo e possibilitard a
possivel solucdo dos problemas cotidianos da sociedade.

Nesta pesquisa, essa perspectiva € fundamental para que os professores universitarios
criem novos conhecimentos, ndo mais observando os fendGmenos educacionais no ensino-
aprendizagem de forma fragmentada, mas tendo uma visdo de totalidade. Behrens (1999)
destaca que o contexto atual da educacdo universitaria exige a emergéncia de um novo
paradigma para a pratica pedagogica que se situe sob a égide de uma nova compreensao do
ensino-aprendizagem, da visao sisttémica e da formacéo humana.

Segundo Santos (2012), o legado paradigmatico das ciéncias modernas caracterizou as
concepgdes educacionais do final do século passado, tornando as praticas pedagodgicas
mecanicas e muito distantes da realidade vivenciada pelos alunos. Tais concepgdes seréo

abordadas a seguir.
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1.2 Uma visdo das abordagens Tradicional, Tecnicista e Escolanovista influenciadas pelo

paradigma conservador

O processo educacional vem sofrendo modificagbes ao longo do tempo. Modificacbes
que, segundo Behrens (1999) e Moraes (2012), tém recebido forte influéncia do paradigma
conservador ou cartesiano. Behrens (2005b) destaca que o paradigma conservador, ou
cartesiano, incorpora os paradigmas Tradicional, Escolanovista e Tecnicista. A autora afirma
que esse paradigma contribui com o progresso técnico-cientifico, mas é limitado pela visdo
reducionista e determinista do mundo.

Dessa forma, o papel da escola, dos professores e alunos no processo de ensino-
aprendizagem pode ser investigado a partir de diferentes abordagens tedricas. Para Mizukami
(1986, p. 01), o processo educativo deve ser pensado sob diferentes oticas, uma vez que “E
um fendmeno humano, histérico e multidimensional” que abrange a dimensdo humana,
técnica, cognitiva, emocional a sociopolitica e a cultural.

Segundo Santos (2012), uma das abordagens de ensino € conhecida como
“Abordagem Tradicional” e teve suas origens no século XIX. O mesmo autor enfatiza que,
nessa abordagem, a crenga recai sobre a ilimitada raz8o humana e naquela de um individuo
imutavel, ou seja, que ao receber a educacédo na fase de infancia e juventude incorpora o papel
de aluno a ser moldado.

De acordo com Santos (2012), a educacao pautada no paradigma tradicional ndo nos
desafia a pensar de maneira diferente. Nessa visdo, o professor age de forma unilateral e sem
levar em consideracdo os interesses dos alunos. O contetdo disciplinar é apresentado como
verdade absoluta e s&o reproduzidos modelos.

Mizukami (1986) afirma que tal abordagem ndo se fundamenta em teorias que tém
validade empirica, porém, se pauta nas praticas educacionais transmissivas do conhecimento
ao longo dos anos. Caracteriza-se, portanto, por sua estrutura rigida, coercitiva, centrada no
professor em que o aluno assume a posicdo passiva de escutar e, conforme Freire (1987), um
simples depositario. A esse respeito, Demo (2010, p. 134) destaca que a pedagogia da sala de
aula no ensino superior “estd equivocada na raiz”. Assim, ressalta que tanto professores,
quanto alunos, embora em estagios diferentes, se encontram diante do mesmo desafio:
“aprender a aprender”.

Autores como Saviani (1994); Mizukami (1986) e Libaneo (1985) chamam a atencédo

que o papel da escola tradicional tem sido somente difundir a instrucdo e transmitir as
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informagdes acumuladas e sistematizados logicamente. Assim, na escola tradicional, ensinar é
transmissdo de conteddo em uma sequéncia racional e linear. Dessa forma, podemos
compreender que muitas informacdes sdo reproduzidas aos alunos de forma desconexa da
realidade vivenciada pelos mesmos. Essa maneira de ensinar compromete a capacidade de
criagéo, criticidade e autonomia do aluno.

A outra abordagem a ser considerada ¢ a “Abordagem Escolanovista”. Essa
abordagem surge com o objetivo de superar a abordagem tradicional. De acordo com Saviani
(2008, p. 268), a Escola Nova fez parte do movimento criado pela elite intelectual brasileira
no inicio do século XX, cuja proposta era melhorar a educacdo a partir da promoc¢do de
oportunidades educacionais para todos, independente das condi¢cGes econémicas e sociais do
individuo. A Escola Nova representa uma proposta pedagogica de carater humanista, a partir
do pensamento Norte-Americano e Europeu e teve como grande expoente Dewey, que trouxe

ao Brasil a concepcéo liberal ™2

de educagéo e sociedade.

O ensino que, na escola tradicional, centrava-se no professor, na Escola Nova passa a
centrar-se no aluno, buscando atender seus interesses e a formacdo do homem em sua
totalidade. Segundo Saviani (2008, p. 244), na Escola Nova, a educacdo fundamenta-se sob o
principio de se vincular a escola ao meio social, ou seja, o individuo é formado para a
cooperacéo, solidariedade, propiciando a vivéncia das virtudes e verdades morais. Enfim, para
harmonizar os interesses individuais e coletivos entre os homens.

Ja a Abordagem Tecnicista surge a partir da ideia instituida no modelo econémico que,
segundo Saviani (2008), orientou as reformas educacionais a partir da década de 1960,
atrelando-as as bases organizacionais que se voltam aos interesses do capitalismo, em especial
das empresas multinacionais.

E importante ressaltar que, na década de 1950, o Brasil ja apontava para o
fortalecimento dessa abordagem, pois estdvamos passando por uma crise econdmica. Nessa
época, as escolas estavam também mergulhadas em crise vinculada aos indices ruins como
repeténcia, baixa oferta e evasdo. Esse conjunto de fatores foi decisivo para que a educacéo
avangasse com o intuito de ndo comprometer ainda mais o desenvolvimento do pais.

Assim, o pano de fundo da abordagem tecnicista era a de que o trabalhador deveria se
inserir num contexto em que a Visdo estivesse estreitamente vinculada aos “principios de

racionalidade, eficiéncia e produtividade (...)”. Ou seja, para a visdo de “maximo resultado

120 termo liberal surgiu da doutrinal liberal no século XV, seio do sistema capitalista, na qual se preconiza a
liberdade e interesses individuais na sociedade. Nesse sentido a concepcao liberal ao ser trazida para o contexto
educacional teve a intengdo de preparar o individuo de forma individual para a igualdade de oportunidades.
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com o minimo dispéndio” (...) (SAVIANI, 2008, p. 12). Isso se traduzia em um processo
produtivo mecanico e racional dentro da empresa, produzir mais, gerar maior lucratividade a
qualquer custo.

Dessa forma, a educacdo passou a ser vista como plataforma de recuperagédo
econdmica através do atendimento do aumento da demanda por educacdo, voltada ao
crescimento da industria, que necessitava de mao de obra qualificada para obtencdo de
melhores resultados.

Moraes (2012) destaca que, para a educacéo, essa influéncia traz um sistema em que o
pensamento privilegia a técnica pela técnica, e a forma fragmentada, mecanicista,
transmissiva e reprodutora do conhecimento.

Esse modelo marcaria o inicio da chamada concepcdo produtivista no contexto
educacional e foi regulamentado, segundo Saviani (2008), de forma efetiva no Brasil a partir
do Decreto n. 464, de 11 de fevereiro de 1969. O autor destaca ainda que, nesse mesmo
periodo, entra em vigor a reforma universitaria e a implantagdo dos cursos de pds-graduacao.
Posteriormente, com a aprovacdo da Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971, a pedagogia
tecnicista se converteu em pedagogia oficial em todas as escolas do pais. Saviani (2008, p.
365) ressalta que, nas décadas seguintes, de 1970 e 1980, essa abordagem recebeu fortes
criticas, porém, manteve-se como referéncia da politica educacional.

Assim, apos breve explanacdo das abordagens pedagdgicas no Brasil, é inegavel que o
contexto educacional, através das diretrizes educacionais, esta fortemente atrelado as
transformacdes que acontecem no ambito econémico, social, cultural, politico e social, dentre
outros. Nesse contexto, podemos afirmar, também, que ha a necessidade de busca de um novo
paradigma, pois a educagdo superior vivencia questdes e problemas nos dias atuais que ndo

conseguem mais ser resolvidos no modelo vigente. Esse assunto sera tratado a seguir.

1.3 O paradigma educacional atual e as limitacbes na abordagem pedagogica para a

docéncia universitaria na era digital

Ao observarmos a necessidade da formacdo dos professores da educagdo superior para
a integracdo das TDIC na prética docente que prepare os alunos do século XXI para a vida e
para o trabalho (UNESCO, 2008, 2011), percebemos que esse é um processo que requer
mudancas inovadoras e estruturais. Falar em inovacdo no ensino superior é falar de

transformacfes que possam romper com os paradigmas relativos as praticas de ensino,
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aprendizagem, curriculo, pesquisa e avaliacdo, dentre outras, que se apresentam de forma
fragmentada. Forma essa que, de acordo com Behrens (1999), Cunha (2009), Moraes (2012),
Morin (2008), dentre outros, compromete 0 conhecimento docente para 0 ensino-
aprendizagem.

Para Moraes (2012), a educacéo realizada nas institui¢des de ensino, devido a estrutura
atual, compromete a criatividade e criticidade. Nesse sentido, Behrens (1999) e Moraes
(2012) destacam o ensino transmissivo, ja denunciado por Freire (1987, p. 33) na década de
1970, enquanto “educa¢do bancaria”, que se pauta na acdo do aluno ao decorar e repetir o
contelido, escutar e ler somente o que foi ensinado, 0 que acaba cerceando sua capacidade
critica e criativa.

Esse cenéario limita o conhecimento docente para a integracdo das TDIC no
ensino/aprendizagem. Segundo Mishra & Kohler (2006) e Marcelo Garcia (2013), o
conhecimento do professor para a integragdo das TDIC no ensino-aprendizagem se apresenta
de forma fragmentada, ou seja, ndo consegue integrar TDIC, pedagogia e contetdo.

Para Behrens (1999) e Moraes (2012), um fator preponderante para a ocorréncia da
fragmentacdo do conhecimento nos processos educativos é a presenca do paradigma
tradicional. ldeia compartilnada por Cunha (2009), que considera esse paradigma
fragmentario do conhecimento e que distancia a complexidade e a dimensdo de totalidade
exigida pela profissdo. Para essa mesma autora (p. 84), “o exercicio da docéncia exige
multiplos saberes que precisam ser apropriados e compreendidos em suas relagdes”.

Para Moraes (2012), a forma fragmentaria de conceber o conhecimento ao se observar
os fendmenos, sem a visdo de totalidade, se enraizou em nossa cultura e comprometeu
sobremaneira a nossa visdo de mundo. Assim, ressalta a necessidade de busca de novos
caminhos para possiveis transformacdes, que devera ter a educacdo como eixo fundamental.

Behrens (1999, p. 384) acentua que o paradigma tradicional se pauta pelo pensamento
newtoniano-cartesiano que, ao propor a fragmentacdo dos processos, também implicou na
fragmentacdo do conhecimento escolar em &reas, “as areas em cursos, 0S CUrsos em
disciplinas, as disciplinas em especificidades”, o que contribuiu para que o profissional
docente realizasse suas funcOes de forma isolada em sala de aula. Esse isolamento, segundo
Prata-Linhares (2011), Hargreaves & Lo (2000) e UNESCO (2011), deveria ser abolido, pois
0 professor precisa se voltar para conexdes, trabalho colaborativo e compartilhamento de
experiéncias, tanto dentro, quanto fora da escola, abrindo caminho para a transformacéo de

Sua pratica docente.



36

Outro aspecto considerado por Moraes (2012) € a rigidez dos curriculos que se
baseiam na padronizacdo, na eficiéncia e na separacdo entre perdedores e ganhadores nos
processos avaliativos. Dessa forma, submetemos os alunos ao cumprimento de normas
disciplinares rigidas, privilegiando a submissao e a obediéncia.

Pesquisas como a de Charlot (1976, 2008) ainda permanecem atuais e Vém
demonstrando que a escola ndo estd adaptada a sociedade contemporanea, pois transmite um
saber muitas vezes fossilizado e usa técnicas antiquadas na transmissdo verbal de
informacdes. Ressalta ainda que a escola conservadora assegura a transmissao de uma cultura
que torna ininteligivel o mundo em que vivemos. Deste modo, a institui¢ao de ensino “vé-se
assim acusada de ser inadaptada a sociedade cultural” (CHARLOT, 1976, p.151).

Enquanto autores como Levy (1998) e Okada (2014) afirmam que o trabalho coletivo
com o suporte das TDIC possibilita a aprendizagem, nas salas de aulas ainda encontramos
ambientes rigidos e sem criatividade.

Dessa forma, ao pensar a criagdo de ambientes educativos que suportem acdes
criativas que levem em conta a autonomia do aluno no processo de aprendizagem (UNESCO,
2011), a sala de aula invertida™, citada por Johnson (2014), e ainda os ambientes de
aprendizagem abertos™, flexiveis e colaborativos, nos deparamos com uma realidade
diferente dessa, pois de maneira geral as instituicbes de ensino ainda estdo inseridas em uma
estrutura educacional anacronica e incompativel com a demanda dos alunos do século XXI.
Pena (2012) destaca que a cultura escolar tradicional deve dar espaco a promocgdo de novos
espacos virtuais, abertos e colaborativos.

Para Capra (1982), Morin (2008), Moraes (2012), Behrens (1999, 2005), Cunha
(2005) e Santos (2008), o paradigma cientifico implica as diretrizes do pensamento
educacional. Nesse sentido, os mesmos autores afirmam que tal paradigma carrega em seu
bojo uma visdo racionalista, dicotdmica, fragmentada e reducionista da realidade que
compromete a construcdo do conhecimento, a forma de pensar e de fazer. Esse conjunto de
elementos dificulta a promocdo de mudancgas nas diretrizes educacionais e nas praticas

pedagdgicas que contextualizem a realidade vivenciada por professores e alunos.

13 Segundo Johnson (2014), a sala de aula invertida surge da concepcéo de uma abordagem de ensino na qual o
aluno € o responsavel por pesquisar determinado tema, explora-lo de acordo com fontes de pesquisa e
posteriormente discutir e compartilhar aquilo que foi absorvido em sala de aula.

4 A aprendizagem aberta nos mostra a possibilidade de o aluno buscar informac&es com o objetivo de construir
0 conhecimento a partir do acesso a materiais educacionais livres como: pesquisas cientificas, tecnologias,
cursos, dentre outros, com o suporte e mediacdo do professor.
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Nesse sentido, o cendrio acima evidencia que o paradigma educacional, influenciado
pelo paradigma cientifico, representa para o professor do ensino superior limitagdes para a

construcdo do corpus de conhecimento para a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem.

1.4 Um olhar para a necessidade de mudancas na educacdo universitaria em face da

transicdo do paradigma vigente para um paradigma emergente

O conhecimento cientifico sempre assumiu uma importante posi¢cdo no contexto
historico da humanidade. Porém, pesquisas atuais de Morin (2007), Capra (1982), Moraes
(2012) e Santos (2008), dentre outras, trazem evidéncias de que a validade desse
conhecimento deve ser questionada, pois a humanidade vive sob a égide de modelos e teorias
que ndo se aplicam mais a realidade contemporanea. Fato que traz implica¢fes importantes na
estrutura educacional, comprometendo sobremaneira a atuagdo do professor do ensino
superior na funcao docente.

Santos (2008), na década de 1980, ja dizia que, ao avaliar a ciéncia em seu conjunto
num periodo que vai do século XVI até o século XX, poucas modificagdes de fato foram
observadas no campo teorico e “(...) € possivel dizer que em termos cientificos vivemos ainda
no século X1X e que o século XX ainda ndo comecgou, nem talvez comece antes de terminar”.

Cunha (2005) ressalta que, se por um lado a consolidacdo do paradigma cientifico
atual, oriundo da concepcdo positivista, teve sua importancia histérica, por outro lado tornou a
organizacao do conhecimento académico refém de seus principios. Afirma também que essa
concepgdo definiu uma nova base epistemoldgica para a universidade, na qual suas leis e
principios passaram a reger o ensino, o curriculo e as praticas de sala de aula.

A importancia passou a ser dada apenas ao quantificavel, assim, a razao singular para
o fim do ciclo é a necessidade de estabelecermos uma nova forma de organizar e construir o
conhecimento. Dessa forma, a visdo positivista da ciéncia se arrasta até os dias atuais,
comprometendo sobremaneira a estrutura das instituicdes de ensino.

Para Santos (2008) e Morin (1996), o comportamento humano ndo pode ser descrito
com metodos que levem em conta apenas aspectos objetivos, deveria, também, considerar os
subjetivos. Nesse sentido, Morin (1996) destaca que a subjetividade foi retirada da
investigacdo cientifica. 1sso, para os seres humanos, se traduz em limitacdo, divisdo na forma
de conhecer e compreender os fendmenos presentes na natureza. Ademais, considera que essa

forma absoluta de se fazer ciéncia esta sujeita a erros.
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Considerando a subjetividade, a compreensdo dos fendmenos sociais, segundo Santos
(2008), passaria a ocorrer através de métodos de investigagdo e critérios epistemoldgicos
qualitativos com vistas a busca do conhecimento intersubjetivo, compreensivo.

O mesmo autor avalia que a busca de novos conhecimentos passara pela convergéncia
das ciéncias sociais, que deverd rejeitar o positivismo légico, empirico, e mecanicista,
incorporando uma visdo humanistica que se uniria as ciéncias naturais, dando origem a um
conhecimento que represente a realidade contemporanea.

Esse seria, segundo Santos (2008), o novo paradigma, o chamado paradigma
emergente. Para esse autor, o novo paradigma conceberia 0 conhecimento como espaco
conceitual, em que os alunos e professores constroem um saber novo, produto sempre
contraditério de processos sociais, historicos, culturais e psicologicos.

Assim, entendemos que 0s processos educacionais poderdo se beneficiar dessa nova
visdo da construcdo do conhecimento acerca dos fendmenos, pois essa € condi¢do para a
avaliacdo dos novos caminhos a serem trilhados nesse campo, que até os dias atuais, em sua
maioria, sdo condicionados a visdo cartesiana.

Para Moraes (2012, p.75), esse contexto representa “a mudanga da metafora do
conhecimento como blocos fixos e imutaveis para o conhecimento em rede”, significando
uma teia onde tudo esté interligado. Behrens (1999) ressalta que, com o advento da sociedade
do conhecimento, e da exigéncia da produgdo do conhecimento, todos os profissionais foram
convocados a repensar seus papéis no meio da sociedade.

Kenski (2012) ressalta que essa nova cultura da sociedade da informacdo passa ao
largo dos cursos e das aulas tanto presenciais quanto a distancia no ensino superior e que as
praticas docentes da maioria das instituicdes ainda continuam baseadas no tradicionalismo,
mesmo que as TDIC apresentem condi¢bes para a intercomunicacdo. Tal ideia é
compartilhada por N6voa (1992) que afirma que as dificuldades evidenciadas através dos
paradigmas tradicionais impedem os professores de promoverem 0s avangos necessarios a
aprendizagem do aluno.

Dessa forma, percebemos que o professor universitario sente os reflexos da evolugéo
das TDIC e de seus desdobramentos, ao evidenciar limitacbes para o conhecimento que,
segundo Capra (1982); Morin (2008); Moraes (2012), Behrens (1999); Santos (2008), Cunha
(2005) se processa na visédo racionalista, mecanicista, fragmentada e reducionista da realidade,

oriunda do paradigma dominante.
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Assim, para que o professor universitario integre as TDIC a sua pratica pedagdgica, é
necessario que se crie um paradigma inovador, que transcenda o cartesianismo, e que tera
como ponto de partida a pratica pedagogica pautada na pesquisa e investigacdo orientada a
acOes pedagogicas que possibilitem ao aluno tornar-se sujeito e produtor do conhecimento.

Tal perspectiva sera discutida na se¢do seguinte.
1.5 - Em busca de um paradigma inovador para a docéncia universitaria

Nesta pesquisa, vislumbramos as limitacbes relativas aos paradigmas educacionais
presentes, também, na estrutura do ensino superior. Tal fato dificulta a construcdo do
conhecimento do professor universitario capaz de compreender como se articulam as TDIC,
aluno e contexto educativo na perspectiva da totalidade. Para Morin (1996), essa visdo
fragmentada limita o conhecimento, inclusive nas universidades, pois limita a capacidade de o
professor compreender o fenémeno educacional na totalidade, na resolucédo dos problemas.

Para a superacdo dessa dificuldade, esse mesmo autor (2003) propde a reforma do
pensamento para novas a¢des na docéncia universitaria. 1sso significa a ruptura do paradigma
atual, e o surgimento de um novo. Esse novo paradigma deverd se apoiar no estudo do
complexo, ou do paradigma da complexidade, que se ancore em uma nova concepgéo do
conhecimento de que “(...) o conhecimento das partes depende do conhecimento do todo e que
o conhecimento do todo depende do conhecimento das partes”, possibilitando, dessa forma,
que os fendmenos sejam observados em sua totalidade e ndo de forma isolada.

O pensamento complexo religa os mais diversos saberes que abrangem as diferentes
dimens@es da vida através de uma nova concepcdo de mundo e de ser humano. No contexto
de ensino-aprendizagem, o professor devera romper com os métodos tecnicista, mecanicista e
utilitarista, fragmentarios do conhecimento. Essa nova postura do professor devera permear a
observacao dos fendmenos em sua totalidade. Tal observacdo estara voltada a aprendizagem
que permita ao aluno construir o conhecimento para resolver os problemas cotidianos do
contexto social, empresarial, enfim, em prol de uma sociedade mais consciente e contributa
do desenvolvimento humano.

Esse contexto contribuird para a formacdo do aluno em sua totalidade, e a formacéo
para a vida de um sujeito sensivel, responsavel, critico, criativo, transformador, com senso de

justica, paz, honestidade, igualdade e solidariedade.

1> Segundo Morin (1999, p. 206) a Teoria da Complexidade expde o pensamento capaz de reunir o “complexus”,
ou seja “aquilo que ¢é tecido conjuntamente”, pois a fragmentagdo do conhecimento impede a possibilidade de
contextualizar e de globalizar os fenémenos.
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Para que haja a integragéo das TDIC na perspectiva de Moran, Masetto e Behrens,
(2000) é necesséario que o professor seja capaz de promover um diélogo critico, coletivo e
colaborativo e que reconheca os alunos como seres que tém emocOes, criatividade e
sensibilidade.

Para além da escola e das universidades, Okada (2014) e UNESCO (2011) afirmam
que as TDIC facilitam os projetos colaborativos e potencializam a reunido de diferentes
organizagcfes como contributas no processo de comunicacgdo-colaboracéo e compartilhamento
do conhecimento que pode enriquecer e ser enriquecido pelas redes participantes. A UNESCO
(2011) salienta que a chave para o enfrentamento dos desafios atuais recai sobre a
aprendizagem ao longo da vida e a preparacdo para a sociedade de aprendizagem. Reafirma,
também, os dizeres de Delors (1996, p. 101-102) de que os pilares da aprendizagem sé&o:
"aprender a viver juntos", "aprender a conhecer", "aprender a fazer" e "aprender a ser".

Para Prata-Linhares (2011), o conceito de aprendizagem é amplo e durante muito
tempo esteve relacionado ao processo de memorizacdo. Porém, nos dias atuais, tem
significado de aquisi¢do de conhecimento seja por meio da vivéncia, da sensibilidade, ou até
mesmo por habilidade pratica. Para essa mesma autora a cultura da aprendizagem repetitiva
vem dando espaco para a construcéo da cultura da aprendizagem para novos conhecimentos.

Esse modo de conceber a aprendizagem deve ser inserido nas instituicdes de ensino,
em especial, do ensino superior, pois o aluno “(...) sente a escola desvinculada da vida”
(PRATA-LINHARES & SIQUEIRA, 2014, p. 265).

As imagens abaixo (Figura 3) trazem evidéncias de como a necessidade de mudancas

estruturais no contexto universitério é percebida pela sociedade.

Figura 03 — Fotografia do muro de uma universidade

Fonte: Foto extraida da publicacdo de Prata-Linhares & Siqueira (2014, p. 266).
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Para Prata-Linhares & Siqueira (2014, p. 267), essa imagem nos remete a reflexdo do
sentido do termo “aprender”, pois se relaciona ao ensino, porém, COM comprometimento na
aprendizagem. Para Belloni (1991), as novas linguagens geram novos modos de pensar e
sentir e, por consequéncia, de aprender, e requerem novas formas de ensinar.

Dessa forma, Prata-Linhares & Siqueira (2014, p. 267) questionam a preocupacao que
o docente deve ter com relagdo a aprendizagem, ndo somente dos alunos, “Como pode-se
ensinar € o aluno ndo aprender?”, mas também com relagdo ao fato de que a aprendizagem
para o professor deve ser elemento importante na tarefa de ensinar, “(...) somente estamos
ensinando se estivermos contribuindo para que a aprendizagem aconteca”.

Ao falar de mudancas na docéncia universitaria e integracdo das TDIC, pensamos em
inovacdo e criatividade e, nessa perspectiva, Prata-Linhares & Siqueira (2014) destacam a
promocdo de processos educativos mais abertos, para além da educacdo formal, o que inclui
Nnovos espagos e novas tecnologias, ou seja, um campo interdisciplinar cujos elementos se
vinculem a transformacao positiva da sociedade.

Pedré (2010, p. 111) considera que o constructo de préaticas inovadoras no ensino-
aprendizagem deve ser objeto de investigacdo e inclui trés dimensdes fundamentais: a
pedagogia, centrada no aluno, a extensdo da aprendizagem, para além dos limites da sala de
aula e, ainda, a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem. Concordamos com esse autor
de que a autonomia do aluno deva fazer parte de seu processo educativo, porém, ressaltamos
que defendemos para, além disso, que o professor tenha um olhar critico no bojo do ensino-

aprendizagem observado na totalidade.

Esse novo olhar exige um conhecimento mais profundo da funcdo de ensinar que se
vincule a aprendizagem profissional. Para Assman (2000), as TDIC possibilitam o
fortalecimento do papel do professor, pois intensificam o pensamento complexo e interativo,
criando novas oportunidades para a sensibilidade que se vincula ao conhecimento.

Destacamos, nesse cenario de inovacdo, o papel e a importancia dos professores se
qualificarem e se prepararem para 0 uso critico das midias, pois 0 ambiente vivenciado em
sala de aula sofre influéncias das situagdes vivenciadas pelos alunos e comunidades, ou seja,
do ambiente extraclasse.

Prata-Linhares & Siqueira (2014) destacam que as TDIC devem ser direcionadas,
também, para o campo da comunicacdo midiatica, como forma de criar oportunidades para

que os cidaddos promovam o autodesenvolvimento, também, através das midias.
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Nesse contexto, a forma como transformar a informagéo em conhecimento passa a ser
um importante elemento de investigagéo tanto para professores, quanto para os alunos. Nesse
sentido, Pretto (2012) esclarece que o acesso dos cidaddos aos elementos do mundo digital
deve fortalecer a sua dimensdo de produtor de culturas e conhecimentos, e ndo de mero
consumidor de informacao.

Podemos perceber que as TDIC sdo artefatos que tém a potencialidade de contribuir
com a melhoria das a¢bes educativas, porém, requerem também um novo direcionamento na
relacdo dialogica entre professor-aluno.

Nesse sentido, a realidade vivenciada, que permeia a vida do aluno, tem de ser
discutida em um ambiente de ensino mais comunicativo, inovador, flexivel e aberto as
necessidades dos educandos. Tais necessidades merecem ser observadas a luz da nova
demanda educacional, da qual séo participes, segundo Prensky (2001), os chamados nativos
digitais, ou seja, as pessoas que ja nasceram familiarizados com a linguagem digital. O
mesmo autor considera o cenario desafiador para os professores, pois esses Ultimos, que séo
na maioria chamados imigrantes digitais, terdo dificuldade de ensinar os nativos digitais na
forma tradicional.

Embora os novos espacos educativos sejam complexos e desafiadores, pensamos que
possam ser potencializados com a criacdo do conhecimento sobre como as TDIC podem ser
integradas ao ensino-aprendizagem (MISHRA & KOEHLER, 2006; MARCELO GARCIA,
2013).

Nessa perspectiva, Prata-Linhares & Siqueira (2014, p. 265) destacam que relagdes
entre professor-aluno, grupos de professores ou até mesmo entre gestores e professores devem
ser vistos como elementos para impulsionar a mudanga e 0s processos de inovacao.

Neste momento, recorremos a Freire (1983), que nos deixa um legado importante para
a compreensdo do processo dialdgico que podera nos auxiliar a pensar nos ambientes
colaborativos e interativos que integram as TDIC no ensino-aprendizagem. Para esse autor, 0
entendimento a respeito da interacao dialogica entre professor e aluno deve ser considerado na
perspectiva conjunta de emancipacao e conscientizacdo sobre a realidade vivida dos sujeitos.

Nesse sentido, Freire & Shor (1997) destacam que o dialogo é importante na medida
em gue o0s seres humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos
e que a integracdo entre comunicacdo, conhecimento e transformacgdo social podera atuar
criticamente para transformar a realidade.

Brito (2006), citado por Pesce (2012), destaca que as novas tecnologias devem assumir

um carater pedagogico e que é necessario relaciona-las a producdo de cultura e conhecimento
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de forma que o professor entenda “a tecnologia como um instrumento de intervencdo na
construcdo da sociedade democrética, contrapondo-se a qualquer tendéncia que a direcione ao
tecnicismo, a coisificagdo do saber e do ser humano”. Pesce (2012) também observa que as
demandas sociais devem ser atendidas na perspectiva da formacdo humana e néo
mercadoldgica.

Assim, a preocupacdo prioritaria se estabelece em compreender ndo s6 como 0s
professores se apropriam das TDIC na transformacdo das praticas pedagdgicas, mas,
sobretudo, como o processo de comunicacdo que integra as novas tecnologias entre
professores e alunos pode auxiliar na construcdo do conhecimento (PESCE, 2013).

A seguir apresentaremos um quadro conceitual que nos traz elementos relativos ao
corpus de conhecimento do professor universitario que pode contribuir para a integracdo das

TDIC ao ensino-aprendizagem na perspectiva pedagogica.

1.5.1 Um Corpus de conhecimento para a integracéo das TDIC no ensino-aprendizagem

O cenério abordado até aqui desafia o professor a compreender, desvelar os aspectos
gue permeiam sua pratica pedagdgica. Assim, é importante para o professor entender o papel
das TDIC associado ao corpus de conhecimento para integra-las ao ensino-aprendizagem.

Para esse entendimento, reportamo-nos aos estudos de Mishra & Koehler (2006) e
Graham (2011), dentre outros, que evidenciam a importancia das TDIC fazerem parte de
estudos mais aprofundados sobre os conceitos e praticas pedagdgicas em toda a extensdo do
ensino-aprendizagem, que nos mostram a relacdo existente entre as questGes de ordem
pedagdgica, tecnolodgica e de conteldo.

O ponto inicial dessa analise € o quadro conceitual intitulado Conhecimento
Pedagdgico-Tecnoldgico de Contetdo (TPACK) elaborado pelos autores Mishra & Koehler
(2006). Esse estudo se baseia na obra de Lee Shulman (1986, 1987), professor emérito da
Universidade de Stanford Shulman que, na década de 1980, abordou em um quadro conceitual
intitulado Knowledge Pedagogical Content (PCK)'® o fruto da questdo que envolve o
conhecimento de contetdo para o ensino. Para esse autor, 0 conhecimento docente faz parte

de um tipo de conhecimento profissional, exclusivo para ensinar, e deveria estar associado ao

16 Segundo Shulman (1986, 1987), 0 PCK se refere ao conhecimento pedagégico e de contelido, articulados.
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conhecimento de como os alunos aprendem o chamado conhecimento pedagdgico para a
préatica.

O interesse de Shulman (1986) nesse processo era compreender o conhecimento
pedagdgico e de conteudo do professor de forma articulada tendo como finalidade a
aprendizagem do aluno. Chegou a conclusdo de que esses dois assuntos eram tratados
separadamente. Assim, podemos considerar que existe a fragmentacdo do conhecimento
mesmo sem considerarmos a incorporacdo das TDIC no ensino-aprendizagem.

Mais tarde, Mishra & Koehler (2006), com o advento das TDIC e a possibilidade de
sua insercao na préatica pedagdgica, reformularam os estudos de Shulman (1986, 1987) a partir
da integracdo das TDIC, dando origem ao quadro conceitual intitulado Conhecimento
Pedagogico-Tecnologico de Contetdo - Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPACK). Esse estudo parte do pressuposto de que para que o professor integre as TDIC de
forma eficaz no ensino-aprendizagem é necessario que se crie um corpus de conhecimento
tecnoldgico, pedagdgico e de contetdo (MISHRA & KOEHLER, 2006), conforme figura 05

abaixo:

Figura 4 — Quadro conceitual - Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)
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Fonte: Shulman (1986)"" adaptado por Mishra & Koehler (2006). http: //TPACK.org/
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Ao observarmos o esquema tedrico (Figura 4) acima, é possivel visualizar que a
intersecdo dos trés circulos que gera o conhecimento pedagdgico-tecnoldgico do contetdo
(TPACK) se da a partir da integracdo de outros conhecimentos especificos apresentados na
sequéncia.

O primeiro é o conhecimento do Contetdo (CK), que Shulman (1986) descreve como
o0 conhecimento dos professores sobre o conteido a ser ensinado e aprendido. Nesse sentido,
Shulman (1986), citado por Mishra e Koehler (2006), destaca que o professor deve conhecer e
compreender o conteddo ensinado, o que inclui teorias, conceitos e, ainda, quadros
explicativos.

O conhecimento pedagogico (PK) se refere ao conhecimento do professor relativo aos
processos, praticas e métodos de ensino e aprendizagem. E uma forma genérica de
conhecimento que esta envolvida em todas as questdes de aprendizagem dos alunos, como a
sala de aula.

O conhecimento Pedagdgico do Conteddo (PCK) é relativo ao conhecimento
pedagogico que € aplicavel ao ensino de um contetido especifico. Isso inclui o saber sobre as
abordagens do ensino e organizacdo do contetudo para melhoria no ensino.

O conhecimento Tecnologico (TK) é o conhecimento sobre o uso especifico das
tecnologias padrdo como livros, giz e quadro-negro, e mais tecnologias avangadas, tais como
a internet e as TDIC. Isso envolve as habilidades necessarias para operar tecnologias
especificas, inclusive hardware e software.

O conhecimento Tecnoldgico do contetudo (TCK) diz respeito ao conhecimento sobre
como se relacionam tecnologia e contetido. Nesse sentido, os professores, além de conhecer
sobre o objeto que utilizam para ensinar, tém de saber também a forma pela qual o sujeito e a
matéria podem ser alterados através da aplicacdo da tecnologia.

O Conhecimento Pedagdgico Tecnoldgico (TPK) € o conhecimento das
potencialidades tecnoldgicas associado as formas de utilizagdo no ensino-aprendizagem. Isso
inclui o conhecimento do professor que envolve a compreensao de quais as ferramentas mais
adequadas para serem usadas em determinadas atividades.

O Conhecimento Pedagdgico-Tecnoldgico de Conteldo (TPACK) se refere ao corpus
de conhecimento tecnoldgico, pedagogico e de contetdo para integrar as TDIC ao ensino-
aprendizado. Para Mishra & Koheler (2006), esse conhecimento representa a base para o bom
ensino com a tecnologia, e requer a representagdo de conceitos, técnicas pedagdgicas que

contribuam para a resolucao dos problemas vivenciados pelos alunos.
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Nesse contexto, que articula os saberes docentes para a integragdo das TDIC na
educacédo, Mishra e Koheler (2006), Ertmer et. al (1999) e Prata-Linhares e Siqueira (2014)
destacam que a preocupacéo dos professores quando da integracdo das TDIC em sala de aula
deve estar para o “como” essas tecnologias estdo sendo usadas.

Para Mishra & Koehler (2006, p. 1018) ha a necessidade de construir conceitos e
teorias que subsidiem professores a melhorar a pratica pedagdgica através das TDIC.

Depreendemos, dessa forma, que o conhecimento para ensinar com as TDIC faz parte
de um contexto complexo, e requer a compreensao de que os fendmenos educacionais tém de

ser observados em sua totalidade, e ndo de forma isolada.

1.6 O paradigma tecnoldgico e suas influéncias na docéncia universitaria

Os avancos presentes no mundo cientifico e tecnolégico sdo preponderantes ao se
avaliar as transformagdes na forma como vive o ser humano no século XXI, na sociedade da
informacdo. Temos o acesso relativamente facil a informacao, comunicacdo, busca incessante
do conhecimento novo, com o uso da internet, redes sociais, recursos de midia como TV,
radio, software, cinema, imprensa, meios interativos em ambientes comunicacionais, ou seja,
estamos diante de uma sociedade que esta imersa na cultura digital.

Na atualidade, ndo ha mais discussdo quanto a presenca ou ndo das TDIC na educacéo.
Nesse sentido, Leite (2004, p. 01) esclarece que o contexto social em que estdo as tecnologias
se constitui a parte fundante de sua presenca nos contextos educativos.

Também nesse sentido, lidar com répidas e significativas mudancas, em especial, no
ensino superior, que levem em conta a presenga das TDIC como contributa da melhoria da
pratica pedagdgica tendo como foco a aprendizagem do aluno para a vida, requer o
aclaramento dessas transformacdes, pois se articulam aos paradigmas tecnoldgicos.

Para Castells (2004, p. 10): “Um paradigma tecnoldgico organiza uma série de
descobertas tecnoldgicas em torno de um nucleo, e um sistema de relagbes que melhoram o
desempenho de cada tecnologia especifica”. Oliveira (2001, p. 104) salienta que esse
paradigma diferencia-se pelo fato de que a principal fonte de produtividade advém do
conhecimento. Assim, Lucci (2000) destaca que a sociedade industrial que durante dois
séculos se pautou no trabalho fisico e no uso de maquinas para a producgéo dos bens e servicos
em que o maior desafio era produzir mais com um tempo cada vez menor da espaco a
emergéncia da sociedade pos-industrial, ou seja, aquela cuja base de producdo passa a ser 0

conhecimento.
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Diante desse contexto, acOes devem ser repensadas no sentido de que a escola nédo
continue desconectada do que acontece no mundo exterior a esse espaco, que faca parte do
mundo no qual vivem a sociedade da informacdo, os alunos, a comunidade. Esperamos, nesse
sentido, que a escola volte a representar um simbolo para a formacdo de pessoas de uma
sociedade. Sociedade que, para Silva, Correia e Lima (2010, p. 217), esta envolta em um
processo de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que gera consequéncias técnicas,
culturais e sociais que mudam as formas de organizar e discuti-la.

Nessa perspectiva e para uma melhor compreensdo dos problemas vivenciados pela
humanidade e que afetam o contexto educacional, uma época importante de ser avaliada é a
década de 1970. Para Hargreaves (2000), essa década marca um momento importante da
historia, pois o sistema capitalista mergulhava em uma crise sem precedentes, decorrentes das
crises do petroleo.

Esse cenério contribuiu para o inicio de uma nova era, pois, com o suporte das TDIC,
0s sistemas de producdo, distribuicdo e consumo dos bens e servicos, incluindo os mercados
financeiros, se alavancaram de forma rapida. Castells (2004) destaca que, na década de 1970,
houve o aumento da capacidade de processamento e armazenamento dos computadores
pessoais, acesso aos drives de CD, placas de som e video, fato que tornou a informacao mais
facil e rapida, favorecendo o alargamento dos processos comunicacionais com o uso do e-mail
e da internet.

Outra marca da década de 1970 foi a revolucdo da informacdo e das tecnologias de
comunicacdo, em que o informalismo impulsionou o surgimento de um novo paradigma
tecnoldgico. Surge o microprocessador, 0 computador pessoal e a internet. Nesse mesmo
periodo, houve o patrocinio militar dos artefatos tecnoldgicos e inovacao para compor o plano
estratégico para uso na guerra fria. Castells (2004) cita, ainda, que a internet era, nessa época,
um subproduto do computador e viria a ter utilidade de fato a partir da década de 1990.

Para Castells (2004), a ocorréncia de trés processos independentes iniciados no final
da década de 1960 e meados da década de 1970 como a revolugdo da tecnologia da
informagdo, a crise do capitalismo e da inddstria e o surgimento de movimentos sociais e
culturais culminaram com o surgimento da sociedade em rede.

A partir desse momento, as redes digitais atingiram uma dimensdo global e
possibilitaram a montagem de uma estrutura social dominante, possibilitando a ampliacdo dos
mercados financeiros, producdo, distribuicdo e consumo dos bens e servigos, ciéncia e

tecnologia e a qualificacdo dos trabalhadores.
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Castells (2004, p. 24) afirma que sob essas novas condicGes, o capitalismo global se
tornou mais dindmico, mais lucrativo, aumentou os investimentos e possibilitou o crescimento
econdmico, isso para que se adaptasse a economia baseada no conhecimento. Ressalta que a
estratégia usada pelo setor produtivo poderia ter sido aquela baseada na educacéo, saude e
modernizacédo do setor publico para longo prazo. Porém, o caminho escolhido foi o de retorno
rapido, alto e lucrativo, que culminou com a ascensdo das politicas econémicas de cunho
neoliberal. Tal politica defende a ndo intervencdo do governo na atividade econémica e se
tornou hegemaonica nas economias em nivel mundial desde o inicio da década de 1980.

Castells (1999) chama atengdo para o fato de que a era da informacédo € importante na
capacidade de producgdo, porém, nos deixa uma lacuna entre o excesso de desenvolvimento
tecnoldgico e o subdesenvolvimento social.

De acordo com Lyotard (1979), citado por Predborska (2013), um dos grandes riscos
que a sociedade informacional corre € aquele relativo ao valor do conhecimento que, ao longo
do tempo, vem perdendo seu valor de uso para além de seus resultados estritamente
instrumentais.

Na nossa visdo, analogamente na educacdo, a perda desse valor do conhecimento se
processa pela perspectiva que Hargreaves & Fullan (2013) chamam de “capital de empresas”.
O termo, segundo esses autores, se transportado para a educacdo, reduz o ensino a uma
técnica simples, que ndo requer formacao e que pode ser aprendida “em seis semanas”, OU
seja, € um campo que pode estar a disposicdo de qualquer pessoa, podendo, do ponto de vista
tecnoldgico, inclusive substituir o professor. Assim, pensamos que em hipdtese alguma a
visdo mercadoldgica pode se sobrepor a educacao e a condi¢do do desenvolvimento humano.

Para Castells (2004), a globalizacdo para a sociedade em rede é imperfeita e funciona
na base da ldgica binaria de inclusdo/exclusdo, e o que prevalece é o dominio de cada um
nesse processo. Assim, a arquitetura global que se desenha através das redes sociais permite a
atribuicao do “valor’ que determinada finalidade tera para a sua sociedade. O pensamento
desse autor, dadas as possibilidades e ubiquidade das TDIC, nos permite refletir acerca do
valor que desejamos que seja disseminado pela sociedade. As TDIC tém, dessa forma, as
potencialidades tanto para a construcdo, quanto para a destruicdo, e cabe a sociedade
determiné-la.

Hargreaves (2004) se lembra da fala de Drucker de que o recurso econdmico
fundamental da sociedade do conhecimento ndo ¢ mais “capital ou trabalho”, mas sim o

conhecimento, valor criado por “produtividade” e “inovacdo”. Tais expressdes, no processo
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produtivo em nivel mundial, significam, a priori, que o conhecimento é o fator determinante
para o aumento da produtividade e lucratividade das empresas.

Dessa forma, entendemos que a sociedade em rede esta majoritariamente orientada
pelos valores do capitalismo, ou seja, 0 conhecimento é utilizado como fonte geradora de
maiores lucros. Esse viés de crescimento € incompativel com os valores preconizados pela
educacéo para o desenvolvimento humano.

Nesse contexto, o conhecimento que defendemos para os processos educativos deve
ter um viés para além do econémico pensado tdo somente no aumento da competitividade e
aumento de lucros nas organizagOes. Para a educagédo, o conhecimento ndo deve ser se néo
voltado para a formagdo do aluno em sua plenitude, que contemple o fator humanistico
preponderante para o convivio em sociedade. Ou como afirma Morin (2008), com relacéo ao
pensamento de Durkheim, o objetivo da educacdo ndo € transmitir conhecimento, mas sim o
de “criar nele um estado interior ¢ profundo, uma espécie de polaridade de espirito que o
oriente em um sentido definido, ndo apenas durante a infincia, mas por toda a vida”.

Nesse sentido, cabe salientar que o professor do ensino superior podera contribuir com
a formacdo do aluno para além da perspectiva mercadoldgica, impregnada no perfil
profissional dos egressos do ensino superior. De acordo com Moran et. al (2000, p. 12), a
educagdo para além de ensinar € ““(...) ajudar a integrar ensino e vida, conhecimento e ética,
reflexdo e acéo, a ter uma visdo de totalidade, assim, o ato de ensinar deve contemplar todas
as dimensoes da vida do aluno”.

Nesse contexto, 0s processos de aprendizagem no ensino superior deverdo simbolizar,
para os egressos, que o valor do conhecimento devera ser utilizado como “matéria-prima” na
construcdo de uma sociedade mais critica, equitativa, justa e solidaria.

Dessa forma, o valor dentro da estrutura educacional deverd se constituir na esfera do
conhecimento na perspectiva da totalidade. Um conhecimento que permita aos participantes
da sociedade em rede e da informacéo estar preparados e conscientes de seu papel ativo como
contributos de processos produtivos pensados na melhoria da qualidade de vida da populacao.

Para isso, um importante fendmeno a ser desvelado no @mbito educacional, que por
hora se encontra esquecido, ¢ o “ser humano”, cuja capacidade mental e critica de se
desvencilhar desse mecanismo “maquina para a produgdo” ¢ muito significativa.

Para Castells (1999), as TDIC acentuardo a potencialidade transformativa. Isso, de
acordo com esse autor, significa que é possivel melhorar a vida da popula¢do com a interag&o,
exploracdo da telecomunicacdo movel, capacidade da informética e difusdo dos processos de

multimidia. O pensamento desse autor evidencia um aspecto, que é o ponto alto desta
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pesquisa, 0 de que € possivel empreender esfor¢cos através das potencialidades das TDIC na
promocdo do desenvolvimento humano.

Dessa forma, entendemos que os espagos educacionais, em especial, do ensino
superior, se apresentam como ambientes educativos que podem ser aperfeicoados para
contribuir nesse processo. Afinal, tais espagos participam da formacgdo dos jovens e adultos
que fardo parte das empresas nas quais estardo presentes a possivel solicitagdo de
continuidade do uso do “ser humano” como “maquina para a produgdo” e nao para a
promocdo de beneficios sociais.

Dai, entendemos necessaria a participagdo da educacdo, mais especificamente do
professor do ensino superior na conscientizacdo profissional dos egressos e, ainda, na
orientacdo quanto aos valores humanos.

Para o enfrentamento dos desafios globais que se impdem a sociedade, a educacao na
figura dos professores do ensino superior é chamada por 6rgdos como OCDE (2005) e
UNESCO (2008) a assumir a responsabilidade de contribuir com a formacao do aluno para a
vida. Para Rolddo (2007), o professor também deve assumir um importante papel na
passagem da sociedade da informacdo para a sociedade do conhecimento. Essa autora afirma
que a informacdo € acessivel a sociedade, porém, a sociedade do conhecimento ainda esta
para ser formada. Dai a importancia de o professor contribuir com esse processo, que
dependerd de sua capacidade em aprender a profissdo dentro do arcabouco de um saber
especifico, intrinseco e inerente ao campo da profissdo docente (ROLDAO, 2007).

E nesse sentido que defendemos um novo conhecimento para o professor universitario,
expresso no bojo de uma visdo sistémica que seja capaz de integrar as TDIC no ensino-
aprendizagem, cujo Vviés esteja voltado a aprendizagem pautada na formacdo critica e

autébnoma do aluno, preparando-o para a melhoria da convivéncia social.

1.6.1 O paradigma tecnoldgico em um contexto de intensificacdo da participacdo das

TDIC na docéncia universitaria

A atual sociedade, como vimos, passa por mudancas significativas de ordem
tecnologica, trabalhista, cultural, educacional, dentre outras. Essas mudangas promoveram
transformagdes nos espacos educacionais, com desdobramento significativo no trabalho

docente no contexto do ensino superior.
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Para Hypolito (2007), as novas formas de trabalho, face as inovacgdes tecnoldgicas das
ultimas décadas, tém implicado em mudangas significativas nos contextos do ensino. No
ambito do ensino superior, essas mudangas sdo responsaveis pela exigéncia de uma melhor
qualidade na prestacdo de servicos do professor, exigindo a busca de novos conhecimentos,
inovacdo pedagbgica e a profissionalizacdo do ensino, para atender as exigéncias das
demandas do século XXI.

Se por um lado ha a cobranga quanto as melhorias com relacdo ao trabalho docente,
por outro, € importante entender de forma mais proxima as condi¢des de trabalho que séo
oferecidas a esses professores. Nesse sentido, alguns elementos podem ser inseridos nesse
processo como sendo importantes para problematizar a situagdo em que se encontra o trabalho
do professor universitario na atualidade.

Como vimos anteriormente, o paradigma tecnologico gerou mudangas nos processos
trabalhistas desde a década de 1970 que se acentuou a partir da década de 1990 por forca do
processo de abertura dos mercados de bens e financeiros promovido pela disseminacdo do
ideario neoliberal em escala mundial.

Para o Brasil, a introducdo das diretrizes econémicas pautadas no neoliberalismo na
década de 1990 provocou a reordenacdo de varios setores, dentre eles, o educacional. As
novas diretrizes educacionais, a partir da introducdo do Modelo Neoliberal no Brasil,
consubstanciadas pelas reformas educacionais, em um momento em que presencidvamos a
disseminacdo das TDIC, alteraram toda a dindmica e o funcionamento das instituicdes de
ensino superior, sobretudo, do trabalho docente.

De acordo com Brzezinski (2008), as reformas educacionais “foram indutoras de uma
grande reforma na Educacgdo Bésica e no Ensino Superior, inaugurando uma outra concepc¢ao
de Educacdo, de universidade, de escola basica, de formacdo de professores e de trabalho
docente”.

No contexto educacional brasileiro, a reforma mais expressiva ocorreu a partir da
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (9394/96), que
promoveu reformas significativas no que diz respeito aos processos administrativos e
normativos, trazendo profundas transformacdes na educacgéo, na formagéo de professores e no
trabalho docente (BRZEZINSKI, 2008, p. 38; OLIVEIRA, 2004, 1128).

O governo federal, ao aprovar a LDBEN, instituiu que seriam admitidos como
professores do magistério somente os profissionais que tivessem curso superior, fato que, de
acordo com Lapa Pretto (2010), acabou gerando um grande déficit de professores para atuar

na funcdo. De acordo com o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) (2009), no inicio dos
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anos 1990, o nimero de alunos matriculados no ensino superior somava 1.540.080 e em 2011
esse nmero saltou para 6.379.299.

Oliveira (2004, p. 1127) salienta que houve aumento bastante significativo da
demanda pelo ensino em fungdo da reestruturacdo produtiva assistida nas ultimas duas
décadas. Nascimento & Hetkowski (2011, p. 93) argumentam que nessa fase houve a reducéao
dos aportes financeiros por parte do Estado para o ensino superior, e que tal movimento
causou um forte impacto na qualidade da educacédo e nas condi¢des de trabalho e de salario
dos professores universitarios. Segundo esses autores, tais politicas seguiam o ideario
neoliberal.

Percebemos, assim, que se de um lado ha o inchaco do nimero de alunos nas
universidades e a consequente exigéncia quanto a profissionalizacdo do professor para atuar
na profissdo, por outro ndo ha um aumento no nivel de investimentos que dé condi¢des do
professor exercer suas atividades de forma adequada. Essa é uma das contradi¢des vivenciada
pelos professores na atualidade.

Pesquisadores como Sampaio & Marin (2010), Bosi (2007), Oliveira (2004) e
Brzezinski (2008) afirmam que as reformas educacionais promovidas pelo governo brasileiro
na década de 1990 alteraram de forma expressiva a estrutura do trabalho docente, tais como:
intensificacdo, precarizagéo, desvalorizag&o, mercantilizagdo, dentre outras.

Hypdlito (2007) também destaca que as politicas neoliberais para a educagdo estdo
subordinadas aos imperativos do mercado. Isso inclui “(...) o principio da competéncia do
sistema escolar” (p. 09), ou seja, 0 contexto educacional passa a ser gerenciado em termos de
sistema de avaliacéo, propostas curriculares centralizadas, cursos aligeirados para a formacao
de professores e, ainda, afastamento do governo da gestdo financeira (HYPOLITO, 2007, p.
09). Esse mesmo autor (2012) afirma que as reformas educacionais, a partir de modelos
gerenciais orientados pelo mercado, mesmo que sutis, afetam as escolas e o trabalho docente
de forma profunda.

A formacdo do aluno nessa perspectiva esta atrelada de forma soberana ao mercado de
trabalho. Nesse sentido, Oliveira (2004) destaca que “passa a ser um imperativo dos sistemas
escolares formar os individuos para a empregabilidade, j& que a educacdo geral é tomada
como requisito indispensavel ao emprego formal e regulamentado (...). Essa é uma outra
contradicdo na docéncia, por isso, defendemos uma formacdo que vise também a
aprendizagem profissional, porém, pensada no bojo do principio educacional, ou seja, da

formagé&o humana como condicdo de melhoria da sociedade.



53

Segundo Lapa & Pretto (2010, p. 91) “Uma das tensdes contemporaneas que vive a
sociedade no campo da educacgdo esta na intencdo de tratd-la como um negdcio no lugar de
considera-la um direito do cidaddo”.

Para Hypolito (2007), as politicas educacionais de cunho gerencialista ndo tém
conseguido promover avancos na educacdo, assim, destaca o aumento da insatisfacdo dos
professores com a profissao e o0 aumento das desigualdades sociais e educacionais.

O Modelo Neoliberal, diante desse cenério, recebe severas criticas e é tido como uma
corrente que tem como pano de fundo uma visdo mercadoldgica e utilitarista, desprezando
assim as necessidades e interesses educacionais, dos professores, dos alunos e de toda a
comunidade educativa. Nesse sentido, Hypolito (2007) destaca que a corrente neoliberal
promoveu um efeito devastador na educacgdo, pois conduziu as decisdes educacionais atraves
das politicas de gestéo.

Para além dos problemas de cunho politico, legal, estrutural, econdémico e institucional
somam-se outros que se vinculam & falta de estatuto da profissdo, salarios reduzidos e
precariedade nas condicdes de trabalho. Esse conjunto de dificuldades pode atingir inclusive
0s aspectos subjetivos da profissdo docente, como pressdes emocionais e psicologicas.

Hypdlito (2012) ressalta que os fatores subjetivos referentes as dimensdes emocionais
das condicdes do trabalho docente impactam sobremaneira a vida e o trabalho do
professorado e se relacionam ao ritmo, sobrecarga, tempos, intensificacdo e nivel de
satisfacdo nas atividades desenvolvidas no trabalho.

Dessa forma, Zanotelli (2009) assevera que as investigacOes relativas a insercao das
novas tecnologias no trabalho docente se preocupam mais com 0s aspectos ligados ao seu
desenvolvimento e utilizagdo do que com a expressdo do sentimento do professor ao lidar
com as mesmas nesse processo. Assim, sugere que outras pesquisas devam investigar melhor
0 pensamento, a agdo, as crencas, os valores, atitudes, enfim, a percep¢do que os professores
tém de si e do seu proprio trabalho nos processos que envolvam as TDIC.

Entendemos, portanto, que esse ser tdo importante, pilar do processo de transformacéo
social, afinal, quase todos nods tivemos um professor em nossa existéncia, merega 0 apoio
necessario para ser um profissional da aprendizagem, que estd assim representado nas

palavras de Prata-Linhares (2007, p. 81):

Formar-se como sujeito humano e ndo como especialista. Deve superar o
olhar restritivo, para ser um “profissional de totalidade”, e se quiser situar-se
como especialista devemos colocd-lo como um profissional da
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aprendizagem, especialista no desenvolvimento humano. (PRATA-
LINHARES, 2007, p. 81).

Diante do cenério apresentado, entendemos que exigir que o professor melhore suas
praticas pedagogicas através da integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem sem, em
contrapartida, oferecer-lhe as condi¢cBes necessarias para isso € continuar convivendo com
problemas cotidianos e entraves a melhoria dos processos educacionais.

A seqguir sera discutida outra questdo que é fundamental, que se relaciona a melhoria
da pratica pedagogica, que é o desenvolvimento da competéncia docente para a integracao das
TDIC nas préaticas educativas.
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CAPITULO 1

O TERMO COMPETENCIA E SUAS CONTRADICOES NA
SOCIEDADE DA INFORMACAO: O MUNDO DO TRABALHOE O
CONTEXTO EDUCACIONAL

Nesse segundo capitulo, analisaremos os aspectos relativos ao desenvolvimento da
competéncia docente para a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem em face das
transformacdes tecnoldgicas, econdmicas, culturais, sociais, politicas, em especial, oriundas
do mundo do trabalho. Nesse sentido, destacamos que essas mudancas influenciam o contexto
e as diretrizes educacionais ndo s6 do Brasil, mas em nivel internacional.

Pacheco (2011, p 13) avalia nesse contexto de transformagdes que 0S processos e as
praticas educacionais e de formacao, tanto do ensino superior, quanto no ensino secundario e
basico, se integram cada vez mais as agendas internacionais. Tal integracdo evidencia a
necessidade de repensar as reformas educacionais que incorporem as novas linguagens da
sociedade, imersa na cultura digital.

Para Haeuw & Coulon (2001, p. 147), ensinar na atualidade requer o desenvolvimento
de "novas competéncias” por parte do profissional docente. Ideia corroborada por Okada
(2014, p. 43), que identifica com estudo de relatérios de érgdos como: UNESCO, OCDE,
Unido Europeia Bill & Melinda foundation, Willian & Flora Hewlett Foundation, Mc Graw
Hill, o consenso com relacdo a relevancia do papel das TDIC para o desenvolvimento de
competéncias-chave integrando conhecimentos, habilidades e atitudes essenciais nessa era
digital. Essa relevancia é, também, enfatizada por Perrenoud (2000, 2002), que considera que
a insercdo das novas tecnologias na educacao traz a necessidade de refletir sobre as praticas
pedagogicas com vistas a estabelecer estratégias que possibilitem o desenvolvimento de novas
competéncias.

Tecer argumentos acerca do termo “competéncia” no ambito educacional é essencial,
pois organizagdes como a OCDE, UNESCO, entre outras, ao criar as diretrizes educacionais
internacionais, trazem, em seu bojo, esse termo, 0 que mostra que as competéncias tém sido
referéncia internacional nas politicas pablicas. Nesse sentido, Krumsvik (2011, p. 39) chama a
atencdo que o termo “competéncia” tornou-se mais central do que o conceito de conhecimento
nos documentos politicos e comunicacionais que tratam dos assuntos relativos a educacdo,

tanto na Educacao Superior, quanto na Educacéo Basica.
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Ao contemplar a presenca das TDIC no contexto da docéncia universitaria,
evidenciamos o surgimento de outros termos como competéncia digital; competéncia TIC;
competéncia pedagdgico-digital, competéncia cultural, dentre outros, o que reforca a
importancia de melhor entendimento dos termos.

Para Valente (2002, p. 01), o temo competéncia tem apontado para algumas
contradi¢des e dificuldades, a comecar pela escassez de producdo teorica. Ribas (2000, p.

124) acentua que essas dificuldades tém comprometido as diretrizes educacionais:

(...) a conceituacdo de competéncia esta recebendo diferentes e contraditorias
significagfes nos meios escolares, o que dificulta a orientagdo da prética
pedagdgica dos profissionais da educacdo e de instituigdes que perspectivam
a implantagdo/implementacdo de outra estrutura para a educacao.

Em funcdo das dificuldades conceituais, Esteves (2009) ressalta que alguns autores
inclusive recomendam que, para a area educacional, o termo competéncia deveria ser
abandonado. Ao contrério desses autores, entendemos serem importantes as questdes que
perpassam 0 uso do termo competéncia na educacao e as implicagdes decorrentes do mundo
do trabalho. Para Klink, Boon e Schlusmans (2007), a imprecisdo do termo competéncia s
contribui para sua popularidade, o que amplia ainda mais as dificuldades decorrentes de sua
indefinicdo.

Outra dificuldade relativa a nocdo da competéncia que vem sendo discutida é que o
conceito de competéncia pode estar atrelado a uma visdo tecnicista, utilitarista. Assim, 0s
criticos autores, como Pacheco (2011), Ropé & Tanguy (1997), Pimenta & Anastasiou
(2005), dentre outros, comungam da ideia de que termos como competéncia, reestruturacéo
produtiva, flexibilizacdo, empregabilidade, avaliacdo, entre outros, sdo termos oriundos da
globalizacdo e do mercado de trabalho e que, cercados de racionalidade, foram inseridos no
contexto educacional nesta perspectiva.

Ressaltamos, portanto, a importancia de rever as questdes que permeiam a noc¢do de
competéncia e competéncia docente, bem como sua finalidade na inser¢do das TDIC na
educacdo para que diretrizes possam ser criadas no sentido de melhorar os projetos
pedagogicos voltados a educacgdo universitaria no Brasil.

Assim, ndo é objetivo desta pesquisa esgotar o assunto acerca da nocao do termo
competéncia, de suas origens e contradi¢cGes, mas evidenciar a necessidade e importancia de
problematiza-la, em especial, no contexto do ensino superior, valendo-nos das implicacdes

oriundas do mundo do trabalho.
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2.1. Conceito de competéncia: origens e contradicfes

O termo competéncia é complexo e abrangente, ndo havendo consenso com relacdo ao
uso de um tUnico conceito na literatura internacional, motivo pelo qual “(...) ¢ uma nocgao e
ndo um conceito” (ARAUJO, 1999). Por isso, 0 termo é tratado como sendo polissémico,
polimorfo e de caracteristica pléstica. De acordo com Perez (2005), é polissémico porque
possui Varios significados, polimorfo, porque tem diversas formas de apresentacdo e tem
plasticidade porque vem sofrendo transformacdes ao longo do tempo, quando é discutido em
diferentes perspectivas.

Pacheco (2011) avalia que a nocdo de competéncia estd associada a diversas
perspectivas, porém, ao resgatarmos sua origem, ela esté relacionada a esfera juridica e tem
significado que se liga ao conhecimento. Assim, € considerada relativa a varias areas sociais e
também “fronteira de diversas disciplinas como a pedagogia, a sociologia, a psicologia, a
economia, a administracdo, a ergonomia etc.” (ARAUJO, 1999, p. 02), nio sendo, portanto,
considerada um objeto de estudo especifico em area especifica. Contudo, ndo descarta a
preocupacao de varios profissionais incluindo educadores, linguistas, psicologos, engenheiros
de producdo, dentre outros, de discutir o uso do termo competéncias por fazer parte do debate
que envolve o trabalho humano (MANFREDI, 1999).

Esteves (2009, p. 38) afirma que a no¢do de competéncia nas diversas areas “muda de
sentido consoante o dominio em que ¢ utilizada”.

A competéncia possui diferentes sentidos e significados no ambito de cada formacéo
social com implicacdo direta na forma de organizacdo da producéo, do trabalho, na formacéo
da méo de obra e também se vincula ao sistema educacional de cada pais (FIDALGO, 2002).

Assim, como o objetivo é discorrer sobre a nogdo de competéncia profissional do
professor do ensino superior para o uso das TDIC na perspectiva pedagdgica, em um contexto
que sofre influéncias do mundo do trabalho, optamos pelas obras de autores que discutem
essas relacbes como Masetto (2012), Le Boterf (2006), Perrenoud (2000, 2002), Esteves
(2009), Ropé & Tanguy (1997), OCDE (2005), UNESCO (2008,2011), Manfredi (1999),
Fidalgo (2002), dentre outros.

Antes de entrarmos no campo das defini¢fes, € importante esclarecermos as diferengas
conceituais entre os termos “competéncia ¢ competéncias”. Segundo Perez (2005, p. 60), a
“competéncia”, quando usada no singular, aponta para uma nogdo que se associa a acao,

desempenho e eficiéncia, assim, faz parte de uma situacdo concreta. Para Esteves (2009, p.
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38), se refere a um traco global inerente a acdo global do individuo, o que é possivel emitir
um juizo de valor.

Para Ropé & Tanguy (1997, p. 22), o termo no plural “competéncias” designa, em uma
organizacdo, os conteudos especificos de cada qualificacdo, mostrando as diferengas e
particularidades de cada individuo. Esteves (2009) observa que nesse caso nao se emite um
juizo de valor sobre a competéncia global do individuo.

De acordo com Perrenoud et. al (2002, p. 19), a competéncia é definida como a:

(...) aptiddo para enfrentar uma familia de situacfes analogas, mobilizando
de uma forma correta, rdpida, pertinente e criativa, mdltiplos recursos
cognitivos: saberes, capacidades, microcompeténcias, informac@es, valores,
atitudes, esquemas de percepcao, de avaliacdo e de raciocinio.

Le Boterf (2006) considera que a competéncia estd associada ao “saber-mobilizar” e
defende que a competéncia se realiza na acdo. Assim, estd associada ao saber agir
responsavel, implica mobilizar, integra conhecimento e habilidade em um contexto
organizacional.

O mesmo autor afirma ainda que possuir “conhecimentos ou capacidades nao significa
ser competente”, pois podemos conhecer as técnicas de gestdo de contabilidade e ndo saber
aplica-las no momento oportuno, assim como podemos conhecer o direito comercial e redigir
contratos mal escritos. Pacheco (2011, p.44), embora critico da competéncia, também expde
sua posicao sobre esse aspecto “(...) o ter capacidades ndo significa per se ser competente”.

Para além do “saber-agir”, Le Boterf (2006) acrescenta o “querer-agir”, que tem a ver
com a motivacdo pessoal do individuo e, ainda, o “poder-agir”’, que se relaciona com a
existéncia de um contexto organizacional de trabalho, a autoridade para agir, rede de recursos
e a organizacao do trabalho. Assim, para esse autor, a competéncia se associa ao saber que
envolve a acdo, mobilizacdo dos recursos em determinado contexto, adaptacdo, envolvimento
e capacidade de aprendizagem. Ressalta que mesmo a reunido e mobilizacdo de todos esses
recursos por si s6 ndo garantem o exercicio da competéncia.

Mas, afinal, o que é “ser competente”, “ter competéncia” € ainda “ter habilidade? Le
Boterf (2006, p. 61) afirma que “Ser competente” é ser capaz de agir com competéncia ¢ com
pertinéncia em uma situacdo profissional (...), a partir da mobilizacdo de recursos
(conhecimento, atitudes, modos de raciocinio...). “Ter competéncia” ¢ dispor de recursos

necessarios para atuar com competéncia.
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Assim, afirma que uma pessoa pode ter muitas competéncias e ndo ser competente,
ndo ser capaz de combinar e mobilizar os recursos em uma situacdo profissional. Ja “ter
habilidades” significa mobilizar os recursos (conhecimento, know-how, métodos de
raciocinio, competéncias comportamentais) para atuar com competéncia. Dessa forma, Le
Boterf (2006) defende que a competéncia deve ser pensada enquanto processo e ndo apenas
em termos de posse de recursos.

Perrenoud (2002) e Le Boterf (2006) definem, portanto, a competéncia profissional
associando-a a acdo que integra, mobiliza e transfere um conjunto de recursos internos e
externos para resolver uma situacdo-problema num determinado contexto profissional.

Depreendemos, assim, que a competéncia compdem-se de conhecimentos, habilidades
e atitudes.

Esse entendimento nos fard compreender melhor a complexidade relativa a
competéncia profissional do professor universitario para integrar as TDIC a prética
pedagogica perspectivando a aprendizagem do aluno, pois ser um professor expert no que
tange ao conhecimento apenas técnico das TDIC em sala de aula ndo garantira a competéncia
docente na perspectiva de totalidade no ensino-aprendizagem.

Escudero (2006, p. 34) considera que a competéncia docente se refere ao conjunto de
valores, crengas e compromissos, conhecimentos, habilidades e atitudes que os professores de
forma individual e coletiva desenvolvem e que contribui para garantir uma educacdo de
qualidade para todos. Assim, afirma que esses aspectos irdo moldar uma atitude particular
para o exercicio da profissao.

Para Masetto (2012), uma competéncia fundamental a ser desenvolvida na docéncia
superior para a integracdo das TDIC, que a propdésito é objeto de grande fragilidade na érea, é
a competéncia pedagdgica. Gaeta & Masetto (2013, p. 02) compreendem a competéncia
pedagoOgica como “A intersecgdo entre teoria e pratica, o saber e o saber-fazer no sentido de
desenvolver um conjunto de acdes que resultam em situacao de aprendizagem”.

Ao pensar a integracdo das TDIC na docéncia universitaria com a intengdo pedagogica
é importante esclarecer também o conceito das competéncias digitais.

De acordo com Romani (2012, p. 848-867), as competéncias digitais “sdo um conjunto
de capacidades, competéncias e habilidades para explorar o conhecimento técito e explicito®

aprimoradas pela utilizagdo das tecnologias digitais e o uso estratégico da informagdo”. Para o

18 . « . L , .

Para Nonaka e Takeuchi (1997, p. 65) “o conhecimento tacito € pessoal, especifico ao contexto e, assim,
dificil de ser formulado e comunicado. J& o conhecimento explicito ou codificado refere-se ao conhecimento
transmissivel em linguagem formal e sistematica”.
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autor, a competéncia digital é ampla e contempla a capacidade do individuo em utilizar as
tecnologias para além da técnica. Inclui ainda a consciéncia digital, que envolve aspectos ndo
SO pessoais, mas, sobretudo coletivos e a gestdo e uso critico da informacéo, das midias, da
comunicacdo, estabelecendo conexdes que possibilitem novos conhecimentos a partir de
diversas fontes de informacéo.

Dada a complexa tarefa de educar no século XXI, compreender um ambiente de
ensino-aprendizagem que incorpore as TDIC com a intencionalidade pedagdgica é importante
na busca de elementos necessarios ao desenvolvimento da competéncia docente, caso o
professor opte por trabalhar com esses artefatos tecnoldgicos. Nesse sentido, Piorino (2012, p.
154) destaca a competéncia pedagoOgico-digital como parte integrante de “um processo
gradativo e que requer, além de aptidGes e habilidades, muita disciplina e vontade para
aprender e conhecer; requer uma nova postura e um novo tipo de comportamento que
depende, inclusive, de questdes culturais e sociais”. Para essa autora, €sse € 0 nivel no qual o
professor se torna consciente e competente digitalmente, assim, preparado para desenvolver
projetos inovadores por meio de um curriculo integrado as tecnologias.

Especificamente, entendemos que o professor estara preparado para 0 ensino-
aprendizagem no sentido de decidir “o que ensinar”, “quais artefatos utilizar” e “como
ensinar”.

Dessa forma, a perspectiva utilizada nesta pesquisa é a de que, para a eficaz integracao
das TDIC no ensino-aprendizagem, as competéncias a serem desenvolvidas passardo pela
criacdo do corpus de conhecimento tecnoldgico, pedagogico e de conteddo (MISHRA &
KOHELER, 2006).

Para um melhor entendimento de como esse universo podera ser explorado no ensino
superior, questdes que se relacionam a alguns entraves que existem na dicotomia educacéo-

trabalho serdo esclarecidas a seguir.

2.2 A competéncia docente para a integracdo das TDIC no ensino superior: uma
abordagem da educacdo para o Século XXI e as implica¢bes oriundas do mundo do
trabalho

Ao pensar na nogao de competéncia profissional do professor do ensino superior para
a integracdo das TDIC na era digital, é importante esclarecer aspectos relativos as implicacoes

do mundo do trabalho no contexto educacional. Pedrosa & Duarte (2010, p.02) afirmam que a
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“importancia de dialogar com a logica da competéncia € porque ela tem sido referéncia
internacional na gestdo da producéo e do trabalho e na formulacéo de politicas publicas para a
educacao”.

Assim, ao contrario do que apregoa Novoa (2009, p. 29), de que a competéncia,
“apesar de inumeras reelaboragdes, nunca conseguiu libertar-se das suas origens
comportamentalistas ¢ de leituras de cariz técnico e instrumental” e que, por isso, prefere
romper com esse debate afirmando, “(...) me parece saturado”, consideramos importante
aprofundar essa discussao para que surja uma nova perspectiva. Tal perspectiva faz parte de
um cenério complexo e inovador, diferente daquele vivenciado em décadas anteriores e
integra a realidade sistémica vivenciada por professores, alunos e comunidade.

Nesse cenario complexo e desafiador, a perspectiva para o desenvolvimento da
competéncia para a integracdo das TDIC no campo pedagdgico da docéncia universitaria
devera partir de novos conhecimentos do professor, de uma nova abordagem pedagdgica,
diferente da tradicional. Essa ideia foi possivel de ser obtida a partir de autores como: Masetto
(2012) e Pimenta & Anastasiou (2005), que tratam da competéncia pedagogica; Krumsvik
(2007), que nos mostra que a competéncia digital do professor se desenvolve pela consciéncia
digital e capacidade didatica; Perrenoud (2013), que aponta que a competéncia profissional
docente serd obtida a partir da leitura sistémica da realidade vivenciada pelos professores,
alunos e comunidade, e se formard através da reformulagdo da matriz curricular; e, por fim,
Le Boterf (2006), que afirma que a competéncia profissional sera obtida através da formacéo
especifica e pertinente de cada profisséao.

Nesse contexto, que necessita de reformulag¢6es no ensino superior, a UNESCO (2011)
e a OCDE (2005) preconizam que o professor desenvolva competéncias em TIC que
preparem o0s alunos egressos para a vida. A perspectiva € que o aluno ndo seja formado
somente para atender aos imperativos do mercado, mas para contribuir com a melhoria do
processo de desenvolvimento humano. Nesse sentido, Mogensen & Schnack (2010) salientam
que as ambicdes da educacdo devem estar acima da simples promocao da eficiéncia e eficacia
colocadas como objetivo dentro das empresas.

Ropé & Tanguy (1997) e Fidalgo (2002) afirmam que as relacbes entre 0 mundo do
trabalho e a educacdo assumem relevancia a partir do final da década de 1970, iniciando
assim as discussdes dicotomicas e polémicas no contexto educacional. Fleury & Fleury (2001)
apontam também o inicio das discussfes da competéncia no mundo académico e empresarial,
com relacdo as pessoas (competéncia do individuo), das organizacdes e dos paises (sistemas

educacionais e formacdo de competéncias).
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Para Dias e Lopes (2003 apud SCHNEIDER, 2014), a nogdo de competéncia atingiu
seu auge nas décadas de 1960 e 1970 nos Estados Unidos, implicando modificacdo nos
modelos de formacéo de professores, ideia difundida posteriormente no Brasil. Esteves (2009)
afirma que esse movimento de formacdo de professores, baseado em competéncias, se
relacionava ao comportamento para a aprendizagem e melhoria dos resultados dos alunos e,
posteriormente, passou a fazer parte de outros campos de formacgdo profissional. Ressalta
ainda que a nocdo de competéncia ganha relevancia com a concepcao tecnicista que avaliaria
0 desempenho do profissional da educacéo, bem como dos alunos por competéncia.

Essa ideia, segundo Ropé & Tanguy (1997), associa-se a formacéo para a qualificacéo
profissional, pois novas demandas sdo exigidas das escolas e agéncias de formacao
profissional, unindo e aproximando progressivamente a escola e 0 mundo das empresas.

Dessa forma, os modelos de formacéo profissional e organizacao do trabalho passaram
a se centrar no desenvolvimento de percursos individualizados de qualificacdo, dando lugar a
nocdo de competéncia (FIDALGO, 2002). Segundo Fleury & Fleury (2001), essas exigéncias
com relacdo ao desenvolvimento de novas competéncias e de mecanismos para formacéo
profissional, contando com uma mao de obra mais produtiva e competitiva, ou seja, aquela

que coloca o ser humano “capital humano™

como centro dos resultados das empresas, levou
ao embate entre os termos qualificacdo e formagéo profissional.

Assim, autores como Ropé & Tanguy, 1997; Perez, 2005 e Araujo, 1999 tecem critica
de que o termo competéncia, dessa forma, substituiria a nocdo dos saberes e conhecimentos
na educacao e de qualificacdo no mercado de trabalho.

A ideia subjacente a formacdo profissional, principalmente técnica, do individuo, era
atender as necessidades mercadoldgicas, pensamento que segundo Kuenzer (1985), ndo é
compativel nem com a sociedade académica e nem com o mundo do trabalho na atualidade,
como observaremos a posteriori.

Manfredi (1999) afirma que a concepcao de qualificacdo surgiu nas décadas de 50 e 60
em funcdo de o Estado querer adequar as demandas dos sistemas ocupacionais e do sistema
educacional. “A qualificagdo é usualmente definida pelos requisitos associados a posi¢éo, ou
ao cargo, ou pelos saberes ou estoque de conhecimentos da pessoa, 0S quais podem ser

classificados e certificados pelo sistema educacional” (FLEURY & FLEURY, 2001, p. 185).

19 Capital humano em uma organizacéo é considerado um ativo intangivel que é relativo ao proprio individuo,
contempla as aptiddes, o conhecimento, criatividade, dentre outras caracteristicas. No sentido explorado no
texto, tecemos uma critica de que a educagdo, nessa perspectiva, serviria como plataforma para o
desenvolvimento da competéncia profissional visando a capacitacdo voltada ao aumento de lucro nas empresas,
ideia com a qual ndo concordamos.
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Mogensen & Schnack (2010) afirmam que as qualificagdes se compdem pelo
conhecimento e habilidades necessarias para sua comprovacao, ou seja, do reconhecimento de
um bom trabalho para o exercicio da profisséo.

Segundo Perez (2005), h4, assim, uma mudanca nos sistemas de remuneracdo e
classificacdo dos trabalhadores que passam a ser remunerados de acordo com suas
competéncias individuais, ou seja, seriam essas as responsaveis pela determinacdo do
desempenho do trabalhador a ser avaliado dentro da empresa.

Fidalgo (2002, p. 114) assevera que essa logica mercantilista nega a perspectiva da
formacao profissional além de incorporar o espirito de competicdo, ou seja, “ser competitivo”.
Ricardo (2010) destaca que se essa ldgica fosse instituida no contexto educacional e na
formacédo profissional tornaria esse espaco refém das exigéncias do mercado e que o homem
se tornaria mero recurso, passaria a ser objeto do capital moderno. Esse mesmo autor afirma
que a nocdo de competéncia nessa perspectiva enfraquece o processo histérico, social e,
ainda, as conquistas coletivas e pde em conflito interesses pessoais e coletivos.

Para Fidalgo (2002), ndo havia o interesse em aprofundar e evidenciar os fundamentos
constituidores da qualificacdo do trabalhador que se vinculassem a socializacdo e a
emancipagdo humana. Assim, percebemos que 0 interesse das organizacOes diverge dos
interesses educacionais, 0 primeiro visa a maiores lucros e o segundo a busca pela formacéo
humana.

Com o advento da globalizacdo da década de 1990 e suas diretrizes voltadas para as
atividades capitalistas e ampliacdo da competitividade, Fleury & Fleury (2001) e Deluiz
(2001) afirmam que as politicas de recursos humanos se tornaram estratégias organizacionais
e, assim, a nocdo de competéncia se tornou a base do gerenciamento de pessoas. Ela estaria
vinculada aos anseios do capitalismo que se vincula a produtividade, agilidade e
racionalizacdo de custos. Dessa forma, o trabalhador estaria a servi¢co da concorréncia dos
mercados, ideia que vai contra os principios educacionais que se apoiam nos pressupostos do
desenvolvimento humano. Segundo Duarte e Hypdlito (2008), esse movimento resultou na
criagdo de programas em que a educacdo assumiria centralidade nos novos modelos
produtivos.

Nesse conflito de perspectivas quanto a nocdo da competéncia no contexto
educacional, esperamos que o professor possa contribuir com o processo de mudancgas na
governanca corporativa no sentido de promover o espirito critico e de valorizagdo humana nas
relagbes organizacionais. Corroborando esse entendimento, Harman, citado por Moraes

(2012, p. 49), destaca que as organizagdes poderiam promover mudangas voltadas ao
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desenvolvimento pessoal, o que significa o redirecionamento das forgas produtivas com
énfase ndo somente na producéo e no lucro, mas, sobretudo, no progresso humano.

Dessa forma, 0 crescimento econdmico precisa se apoiar em novos conhecimentos
com processos educativos que se pautem no desenvolvimento da capacidade humana que
contribua com o legado cultural, social e consciéncia ambiental (UNESCO, 2011).

Perrenoud (2013) destaca que a competéncia precisa ser tratada como resultado de
uma aprendizagem e também da a¢do humana simultaneamente.

Esse € um dos grandes desafios colocados ao professor do ensino superior: que
consiga formar um conjunto de competéncias em TDIC como parte integrante das praticas
pedaglgicas capazes de contribuir com a aprendizagem do aluno preparando-o para a
cidadania, conscientizacdo, criticidade e ética. Tais elementos formativos proporcionardo
inclusive que o egresso seja conhecedor dos problemas sociais com capacidade de soluciona-
los, independente da profisséo e do lugar em que a exerca.

Para Valente (2002, p. 09): “Se os professores ndo se apropriarem do significado da
nocdo de competéncia, poderdo torna-las meros exercicios redacionais, participes sem maior
expressao em planejamentos elaborados apenas para atender exigéncias burocréaticas”.

A discussdo sobre a competéncia no contexto educacional é vélida, pois podera
contribuir com praticas pedagdgicas suportadas pelas TDIC cujo viés esteja para a melhoria
da condicdo da vida humana e do convivio social e ndo meramente mercadolégico ou

capitalista.

2.3 A nocao e a perspectiva de competéncia na educacgéo: diferencas e relacGes entre 0s

termos saberes, conhecimento e competéncia

As discussoes e contradi¢des no ambito da competéncia docente para o uso das TDIC
também se ampliam aos termos a ela relacionados como saberes e conhecimento. Assim,
pensamos ser importante refletir sobre as diferencas e relagbes que existem entre 0s termos
saberes, conhecimento e competéncia, ao trata-los na profissao docente.

No centro dessa contradi¢do, Pacheco (2011, p. 11) e Pimenta & Anastasiou (2005, p.
133), criticos da competéncia, afirmam que a nocdo de competéncia se vincula ao saber-fazer
e agir, alegando que sua adogdo no contexto educacional se apresenta como seguidora do
modelo capitalista, mercadoldgico, utilitarista e reducionista, em detrimento dos objetivos

educacionais. Pacheco (2011, p. 11) ainda tece criticas as afirmacdes de Le Boterf (1977) ao
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salientar que a competéncia incorpora saberes do “mundo do agir” de tal forma a contemplar a
mobilizacdo de recursos por um profissional na resolucéo de situa¢Ges-problema. Esse mesmo
autor salienta que a nogéo de competéncia nessa perspectiva retira o “saber geral” da agéo, ¢ a
relacdo que existe entre teoria e pratica na formacéo de adultos e a didatica profissional acaba
se esgotando na prética. Rejeitamos tal ideia, pois acreditamos que a competéncia devera ser
desenvolvida pelo professor universitéario a partir do conhecimento profissional a ser exercido
no momento da acao.

Para Valente (2002, p. 02), o principal objeto de discordia ao se discutir a competéncia
ocorre no campo da visdo de que esse termo se atrela apenas a acao e nesse sentido ressalta
que essa ideia ndo surge na década de 1970, mas no final do século XIX. Essa autora avalia
gue a nocdo de competéncia adentrou o espaco educacional permeando as discussdes
pedagdgicas e 0s projetos educacionais, porém, a ideia de enfatiza-la enquanto “a¢do” ndo se
constitui um projeto original do processo de ensino-aprendizagem. Destaca ainda que o termo
é a retomada de principios pedagdgicos contemplados na Escola Nova, na qual a proposta era
inverter a proposta pedagdgica, ou seja, dar mais énfase a préatica do que a teoria.

De acordo com Ravasio & Lacerda (2008), sempre que pensamos em competéncias,
em especial no ambito escolar, associamo-las ao campo técnico, porém, apenas as
competéncias técnicas de forma isolada ndo conseguem resolver os problemas educacionais
relacionados a professores e alunos, estendendo-se inclusive ao campo social. Assim, as
competéncias nao envolvem tdo somente pratica, técnica e nem, tampouco, desconsidera 0s
saberes e o conhecimento, pois fazem parte de um mesmo processo.

Langhi (2009, p. 68) ressalta que a profissionalizagdo docente s6 ocorre “mediante a
defini¢do e validacdo dos saberes docente”. O pensamento do autor nos remete a reflexao de
gue os saberes estdo presentes na atuacdo docente em sua totalidade. Tardif (2000, p. 05)
ressalta que a nogdo de “saber” na profissdo docente tem um sentido amplo e envolve “os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo que
muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”.

Segundo Mellouki & Gauthier (2004), o saber docente se vincula ao saber pedagogico,
assim, pode ser definido como “um conjunto instituido de conhecimentos e de praticas
relativas ao oficio de ensinar”. Entendemos, dessa forma, que a competéncia incorpora o
elemento “conhecimento”.

De acordo com Charlot (2000, p. 61): “O conhecimento é o resultado de uma

experiéncia pessoal, ligada a atividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas
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(...)”. Na perspectiva desta pesquisa, 0 conhecimento a ser construido pelo docente a ser
incorporado na competéncia docente se estabelece na visao de totalidade.

Na ideia de Perrenoud (1999, p. 08), as competéncias manifestadas por acdo ndo sdo
conhecimentos, porém, a acdo mobiliza-os. Esse mesmo autor destaca, ainda, que a 0posi¢do
entre saberes e competéncias no ambito escolar é injustificada, pois a maioria das
competéncias mobiliza certo saberes, ou seja, “desenvolver competéncias ndo ¢ ignorar os
saberes, ao contrario” € incorpora-los ao processo. Dai a ideia de considerar e desenvolver a
competéncia ndo tdo somente como técnica, mas para, além disso, que incorpore a
racionalidade, a postura reflexiva, treinamentos, novas experiéncias e analise, pois 0 mero
acumulo de conhecimentos ndo garante sua integracdo e mobilizacdo (RICARDO, 2010).

Ressaltamos, assim, que 0s termos saber e conhecimento ndo se dissociam da
competéncia, da acdo docente. O saber e 0 conhecimento sdo tidos nesta pesquisa como
elementos indispensaveis para o desenvolvimento da competéncia pedagogico-digital
suportada pelas TDIC no ensino-aprendizagem, vista sob a Otica da observacdo dos
fendmenos participantes desse contexto em sua totalidade.

Dessa forma, a competéncia, traduzida na acdo docente, deverd unir elementos
constitutivos da vertente pedagogica, tecnoldgica e de conteido, do ensino-aprendizagem,

cujo dimensionamento esta colocado a seguir.

2.4 A busca de elementos para o desenvolvimento da competéncia do professor

universitario na era digital: por uma formacao do aluno para a vida

E importante discutir a apropriacio dos termos competéncia docente e competéncia
digital que se imp&em aos professores e a natureza de seu trabalho, em face da racionalidade
do mundo do trabalho. Nesse sentido, a perspectiva € a de que o professor universitario
desenvolva a competéncia pedagogico-digital suportada pela integracdo das TDIC no ensino-
aprendizagem na visao da totalidade. Tal competéncia incorporara o corpus de conhecimento
tecnoldgico, pedagdgico e contetdo (MISHRA & KOHELER, 2006).

Dessa forma, sera possivel direcionar as agdes pedagdgicas e educativas para formar o
aluno para a vida (UNESCO, 2011; OCDE, 2005), agregando valor a sociedade, inclusive
sendo mais critico e ético nas relagcdes de trabalho e também consciente do exercicio de sua

cidadania para um mundo mais justo, equitativo, democratico e humano.
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Ao avaliar o contexto atual de ensino e suas transformagdes no ambito do ensino-
aprendizagem, Pacheco (2011, p. 55) observa que estd havendo uma “transi¢do do
conhecimento para a competéncia ¢ do ensino para a aprendizagem”. Por conseguinte, destaca
que o conhecimento se torna um instrumento mensurador da competéncia para 0 mercado de
trabalho. Nesse sentido, Valente (2002) alerta que os professores precisam se apropriar do
significado e nogdo de competéncias para ndo ficar alienados ao simples cumprimento e
obediéncia aos sistemas, pois formar pessoas competentes ndo é 0 mesmo que formar pessoas
competitivas.

J& existe uma conscientiza¢do maior nos dias atuais de que a competéncia relativa aos
contextos educativos deve ir além de aspectos técnicos, e incorporar elementos do cotidiano
das pessoas. Mais recentemente, a UNESCO (2011, p. 03), em documento produzido que se
encontra na sua segunda versdo intitulado “Quadro TIC para professores”, destaca que as
competéncias em TIC tdo somente ndo sdo suficientes para que os professores sejam capazes
de ensinar os alunos. O papel do professor tem de se estender de forma a contribuir com a
criatividade dos alunos ao lidarem com as TDIC, preparando-os para a resolucdo dos
problemas da vida cotidiana.

Assim, destaca que trés competéncias em TIC para os professores devem apontar para
trés diferentes abordagens de ensino; a alfabetizacdo tecnoldgica, habilitando os alunos a
utilizar as TIC, a fim de aprender de forma mais eficiente; a constru¢cdo do conhecimento que
permita ao aluno ter um amplo e profundo conhecimento sobre as disciplinas escolares que
envolvam também sua aplicacdo na resolucdo dos complexos problemas da vida real e a
criacdo de conhecimento que permita aos alunos, cidadaos e aos trabalhadores contribuirem
com uma sociedade mais prospera e harmoniosa. (UNESCO, 2011).

O projeto da UNESCO nos remete a uma reflexao, pois suas diretrizes perspectivam o
desenvolvimento de competéncias para os professores ndo s6 no dominio de conteddos
especificos e aprendizagem sobre as TIC, mas, sobretudo, que os articule a realidade, as
experiéncias vivenciadas pelos alunos, dai a importancia da visdo de totalidade para a pratica
pedagdgica.

Percebemos, pelas preocupacGes da UNESCO e OCDE, que as politicas educacionais
estdo orientadas também para trazer discussdes oriundas das empresas que, no século XXI,
estdo mais exigentes quanto a qualificagdo para o mundo do trabalho se comparadas as
décadas passadas. Klink, Boon e Schlusmans (2007, p. 76) destacam que nesse processo o
trabalhador ¢ inquirido a se tornar um “trabalhador do conhecimento”, aquela pessoa que age

com competéncia e usa seu conhecimento para melhorar e inovar. Para 0s autores, essa
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exigéncia do mercado de trabalho tem reflexos nas instituicGes de ensino superior, pois 0s
alunos devem ser formados para o desenvolvimento de habilidades técnicas, aspectos que tém
de ser adequadamente refletidos nos programas de formacéo de ensino superior.

Assim, ha uma tendéncia a valorizacdo da competéncia nos contextos escolares, tanto
no que tange a preparagdo dos professores do ensino superior, bem como dos alunos. Nessa
“disputa” entre ensino e trabalho, 0 professor do ensino superior tem dificuldades quanto a
definicdo de seus objetivos, como desenvolver o seu trabalho, o que e como abordar sem que
se percam os valores educacionais e contributos da construcdo do conhecimento pelo aluno
em um contexto que insira as TDIC na perspectiva pedagogica.

Para Hanashiro & Nassif (2006, p. 46): “Do professor cobra-se a necessidade de
formar alunos capacitados para enfrentar as exigéncias de mercado, sem, contudo, haver uma
reflexdo mais profunda sobre quais sdo e como estes professores desenvolvem sua
competéncia”.

Nesse contexto, exercer a profissdo docente no ensino superior vai se tornando uma
tarefa ainda mais complexa e também desafiadora. Para Krumsvik (2011), os desafios
envolvem como fazer educacdo com qualidade, construir conhecimento e interagir com o
mercado de trabalho.

Escudero (2009) acentua que essa dicotomia entre educagdo e trabalho cria um
elemento de discussdo central nas diretrizes politicas que orientam o desenvolvimento
econémico e social dos paises. Segundo o autor, de um lado a sociedade do conhecimento
reconhece o papel e valor da educacdo objetivando a busca da garantia de uma educacédo de
melhor qualidade, mais justa e equitativa e, por outro, a economia do conhecimento se
preocupa em valorizar a educagdo objetivando e sujeitando a formacdo aos imperativos da
globalizacdo e mercado, na qual se dara mais énfase a empregabilidade em que identifica
também as necessidades da vida e da coesdo social.

J& Perrenoud (2013, p. 21), acerca da dicotomia escola/trabalho, destaca que a escola
ndo é responsavel pelo funcionamento do universo do trabalho, contudo, deveria se preocupar
com a formagdo do aluno no sentido de fazé-lo perceber as evolugdes que ocorrem na
economia, no mundo do trabalho, entre outros, assumindo uma postura mais critica, inclusive
para defender “(...) a sua integridade, seu profissionalismo e o sentido de sua dedicacdo
profissional”.

Essa aproximagdo entre o mundo do trabalho e educagédo é constatada, por exemplo,
pelo projeto ATC21S, elaborado junto a UNESCO e patrocinado por renomadas empresas

como Cisco Systems Inc., Intel Corporation e Microsoft Corporation, cujo objetivo é “(...)
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colaborar com as pesquisas para acelerar a reforma da educacédo global através da mobilizacdo
das comunidades, politicas e de negdcios internacionais na transformacdo do ensino,
aprendizagem e avaliacdo das competéncias do século XXI”.

Percebemos, assim, que a convergéncia entre educacdo e trabalho esta se tornando
cada dia mais evidente. Alertamos para o fato de nos atentarmos as perspectivas reais das
empresas ao se aproximarem da educagdo, pois sabemos que visam, em um primeiro
momento, a busca por uma médo de obra altamente qualificada para o aumento da
lucratividade.

A relagdo entre educacdo e trabalho serve atualmente de sinalizador do
desenvolvimento econémico dos paises. De acordo com Romani (2012, p. 850), o Banco
Mundial elabora anualmente um ranking intitulado Knowledge Economy Index (KEI) —
(Indice de Economia do Conhecimento) com o objetivo de mensurar o nivel geral de

) , ~ s . . 2
desenvolvimento de um pais em relagio a “economia do conhecimento”®

, 0 que mostra a
importancia do papel das tecnologias, inovacéao e educacéo no desempenho da economia.

Observamos, dessa forma, que o conhecimento e as competéncias para ensinar e
aprender na era digital assumem especial importancia nos contextos educacional e do
trabalho. Perrenoud (2013, p.21) ressalta que h& mudancas substanciais no mundo do trabalho
devido as alteracBes nos padrbes do capital com retornos altos e imediatos, crises ciclicas,
modo de producdo, desregulamentagdo dos mercados, etc. Assim, destaca que, diante dessa
situagdo ““(...), a escolaridade obrigatéria ndo ensina ninguém a compreender as
transformagdes do trabalho e do mundo do trabalho™.

Essa ideia é compartilhada por Kuenzer (1985, p. 191), que entende que a escola
adequada seria aquela que organizasse o trabalho pedagdgico que assegurasse a formacéo
necessaria a vida social e produtiva, atendendo assim “ao exercicio do trabalho e da

cidadania”.

Segundo Perrenoud (2013, p. 21), Kereluik et. al (2013) e Capa (2007), a chamada
para o0 conhecimento do século XXI se da em grande medida pelo fato de a educacgdo néo ter
sido capaz de preparar 0 aluno para essas exigéncias da atual sociedade. Nesse sentido,
Kereluik (2013, p. 128) afirma que pesquisa realizada junto as institui¢cBes, organizagdes e
individuos com o objetivo de saber 0 que seria 0 conhecimento para o século XXI evidenciou

que grande parte dos participantes da pesquisa considerou que € “(...) o conhecimento do

estudante para viver e aprender no século XXI”.

2 Castells (1999) é aquela que tem o conhecimento como seu principal fator de producdo e que se associa &
tecnologia.
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Para Kereluik et. al (2013), um importante elemento que se encontra ha composi¢ao
do conhecimento necessario para a aprendizagem do aluno para o século XXI é o
conhecimento humanistico, pois proporciona-o uma visdo ampliada sobre o contexto social e
econémico em que vive. Como parte integrante do conhecimento humanistico, Morin (2008,
p. 42) entende que o ensino deveria estar orientado para a condi¢do humana, pois o “Homo
Sapiens também €, indissoluvelmente, Homo demens, que Homo faber, ao mesmo tempo,
Homo ludens que Homo economicus (...)”. Isso significa que o aluno deveria ter uma
formacdo plural para a compreensdo de que a transformacdo e evolucdo da humanidade

advém de varios fendmenos sociais, econdmicos, dentre outros integrantes da vida humana.

A discussdo em sala de aula necessita do envolvimento de questfes que perpassam a
vida e o trabalho, contexto vivenciado pelo aluno. Para Jerald, (2009, p. 01) antes de pedir aos
professores para que assumam novos desafios, é necessario definir claramente alguns termos
como “habilidades do século XXI” e elementos constituintes para que 0 egresso tenha
“sucesso em carreiras e vida pessoais”. O mesmo autor afirma que se ndo ha a definicdo do
que seja o trabalho do professor e, também, do processo de ensino-aprendizagem, a

competéncia profissional para a integracdo das TDIC também néo estara definida.

Assim, € evidente a necessidade da criagdo de novos elementos para o
desenvolvimento da competéncia profissional do professor para integrar as TDIC no ensino-
aprendizagem do século XXI. Contudo, no Brasil, o termo competéncia é tratado com
ceticismo e resisténcia por grande parte da comunidade educacional. Para Casali (2010),
citado por Piorino (2012, p. 162), o texto elaborado pela UNESCO (2009) para difuséo do uso
das tecnologias em 193 paises parece “mais um projeto educativo do mercado, do que
propriamente um projeto educativo, de interesse social e cultural”. Essa frase torna evidente a
urgéncia em desmistificar a crenca de que as propostas educacionais vinculadas a

competéncia docente estdo atreladas Unica e exclusiva como propostas mercadolégicas.

A partir dessas discussoes, evidenciamos que o desenvolvimento da competéncia
docente para a integracdo das TDIC precisa fazer parte da agenda das reformas educacionais
visando ao atendimento das necessidades de profissionalizagdo do professor universitario.
Que o objetivo seja relacionar o ensino a aprendizagem qualitativa e significativa para a vida
do aluno em sua totalidade.

Diante do contexto abordado, foi possivel perceber que a funcdo docente em sua

totalidade se volta a um campo profissional especifico, permeado pela complexidade e

necessaria formacdo continua. Nesse sentido poderiamos questionar: estaria o professor da
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educacéo superior preparado para exercer a competéncia docente requerida para a integracao
das TDIC no ensino-aprendizagem?

Esse assunto sera abordado a seguir para o aclaramento de quais elementos sdo

considerados importantes no desenvolvimento da competéncia docente suportada pelas TDIC.

2.5 Docéncia universitaria no Brasil: a formacéao profissional para o desenvolvimento da

competéncia para a integracéo das TDIC no ensino-aprendizagem

O debate acerca da integracdo das TDIC na educacdo vem sendo amplamente
discutido desde a década de 1990, periodo que marca o inicio do processo de abertura dos
mercados de bens e financeiros em nivel mundial. Esse processo facilitou e possibilitou a
difusdo das tecnologias no cenario internacional. A partir desse processo e, também, da
adocdo de medidas preconizadas pelos ideais neoliberais?!, o contexto educacional brasileiro,
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (9394/96) promoveu
reformas significativas nos processos administrativos e normativos. Trouxe, dessa forma,
outra concepcdo de educacdo, de formacdo de professores e de trabalho docente
(BRZEZINSKI, 2008; OLIVEIRA, 2004).

O surgimento das TDIC, trazendo a cultura digital e a democratizacdo do ensino,
trouxe evidéncias das fragilidades existentes na estrutura do ensino superior no Brasil. Para
Masetto (2012) e Pimenta & Anastasiou (2005), uma delas é relativas a dificuldade
encontrada pelos professores no que diz respeito a falta de formacao pedagdgica.

Atualmente, a LDBEN (9394/96) regulamenta e diz que a formacdo para 0 magistério
do ensino superior deve ser realizada em nivel de pds-graduacdo em cursos de mestrado ou
doutorado.

De acordo com Gaeta e Prata-Linhares (2013, p.345):

(...) esses programas apresentam caracteristicas que os distanciam de um
processo abrangente e completo de desenvolvimento do professor,
caracterizando-se por cursos predominantemente académicos e com rigor
cientifico que privilegiam, na maioria das vezes, somente a formagdo do
pesquisador. (GAETA e PRATA-LINHARES, 2013, p.345).

21 O Modelo Neoliberal é uma corrente do pensamento econémico que preconiza a ndo intervencéo do estado na
economia e o livre comércio de bens e servigos para garantir o crescimento econdmico e desenvolvimento social
do pais.
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Autores como Masetto (2012), Pimenta e Anastasiou (2005) reforcam esta mesma
ideia. Dessa forma, percebemos que para ser professor no ensino superior no Brasil ndo ha
exigéncia de uma formag&o especifica para o magistério.

O Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) tem assegurado o exercicio da profissdo
docente em nivel superior a partir do grau de titulacdo, expresso no decreto abaixo conforme

aponta Pimenta e Anastasiou (2008, p. 40):

(...) o decreto 2.207/97 determina que, no segundo ano de vigéncia, as
instituicGes de ensino superior deverdo contar com 15% de seus docentes
titulados na pos-graduagéo, dos quais 5% doutores, pelo menos; no quinto
ano de vigéncia, com 25%, dos quais 10% de doutores, pelo menos; e no
oitavo ano de vigéncia, com um terco, dos quais 15% de doutores, pelo
menos. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008, p. 40).

Percebemos que a legislacdo ndo garante a formacdo especifica para a docéncia,
apenas prepara o docente em termos de titulacdo para o exercicio do magistério superior. Fato
gue tem comprometido em grande medida a atuacdo dos professores no exercicio da
profissdo, inclusive nas situacdes em que se contempla a presenca das TDIC nas praticas
educativas.

Para Masetto (2012, p. 15), a crenga até pouco tempo atrds era de que “quem sabe,
automaticamente sabe ensinar”, porém, destaca que para educar os alunos do século XXI
dominar somente o contetdo especifico, conforme prevé a legislacdo, ndo é mais suficiente
para ensinar. Para esse autor, para que a funcdo docente seja exercida atualmente é necessaria
a formacao proépria, especifica, requerendo as seguintes competéncias: dominio de contetdo
de determinada area do conhecimento; dominio na area pedagdgica que envolva o conceito de
ensino-aprendizagem; gestdo de curriculo; compreensdo professor-aluno e aluno-aluno;
tecnologia educacional; processo avaliativo; planejamento como atividade educacional e
politica e, por ultimo, a dimensdo politica, pois o professor universitario se encontra em um
processo historico e ainda participa da vida e da historia de seu povo.

Pesce e Bruno (2013, p. 480) salientam que a educacao superior tem sofrido de uma
caréncia significativa na formacdo didatica dos professores. Para a UNESCO (2011), a
integracdo bem-sucedida das TIC em sala de aula dependera da capacidade dos professores na
adocdo de novas maneiras para a aprendizagem conjugadas a novas pedagogias e novas
tecnologias, com foco no incentivo & cooperacdo, aprendizagem colaborativa e grupo de
trabalho.
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Assim, para que o professor universitario crie um corpus de conhecimento na
perspectiva de integracdo total no ensino-aprendizagem, ou seja, que envolva 0S eixos
tecnoldgico, pedagoégico e de conteddo conjuntamente (MISHRA & KOEHLER, 2006;
MARCELO GARCIA, 2013), € necessario que ele tenha o conhecimento pedagogico, objeto
de grande fragilidade. Nesse sentido, Cunha (2010b) afirma que ndo existe legislacdo que
reconheca oficialmente os saberes pedagdgicos para a docéncia universitaria.

Nesse contexto, o conhecimento se torna o principal objeto de estudo e desafio para o
desenvolvimento da competéncia profissional e para a educacdo do século XXI. A relevancia
do conhecimento no contexto educacional é atestada por Pacheco (2011, p. 08) que afirma
que sem o conhecimento ndo héa educagio e ainda que o conhecimento € o “cimento social dos
sistemas educativos”. Integrar as TDIC na docéncia universitaria implica compreender 0s
aspectos relativos a como e quais elementos estdo envolvidos nesse processo.

Para a integracdo das TDIC na docéncia superior ndo é suficiente apenas ser
competente no uso das tecnologias, ou possuir a competéncia digital, mas saber mobiliza-las
para o sentido do contexto que integra o conhecimento tecnologico, pedagdgico e de contetdo
(MISHRA & KOEHLER, 2006).

Para Perrenoud (2013), a competéncia é algo que pode ser aprendido e perpassa pela
coordenacao dos conhecimentos, habilidades, atitudes que demandam tempo, ndo acontece de
forma repentina. Para esse autor, o tempo se relaciona ao periodo suficiente para “assimilar os
saberes e 0 tempo necessario para treinar o seu uso” (p. 62).

A competéncia para a integracdo das TDIC pode ser desenvolvida e aperfeicoada pelo
professor. Pensamos que h& a necessidade de criar e sistematizar seu trabalho e suas
atividades. Um instrumento importante nesse contexto é o planejamento. O professor podera
selecionar o tipo de TDIC especifico e adequado para cada atividade a ser desenvolvida em
sala de aula. Observamos, assim, que essa escolha depende do conhecimento integrado que se
relaciona as TDIC, pedagogia e contetdo especifico.

Uma vez que o professor tenha planejado e selecionado o tipo de TDIC a ser utilizado
em sala de aula, esse € 0 momento de mobilizar os recursos com pertinéncia.

Para que o professor consiga desenvolver a competéncia docente utilizando as TDIC
no ensino-aprendizagem, € necessario que ele saiba fazer, saiba o que e por que faz, e isso
envolve escolha, decisdo.

Saber fazer ndo € s6 deter recursos, “mas também saber combinar e por em pratica um
conjunto coerente de recursos” (LE BOTERF, 2006). Para o profissional docente ¢, portanto,

0 saber mobilizar os recursos com pertinéncia que perpassem 0s eixos tecnoldgicos,
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pedagogicos e de conteudo, as habilidades, os recursos cognitivos, e ainda, conforme aponta
Le Boterf (2006), aquele saber fazer “oriundo da experiéncia, aptiddes fisicas e sensoriais”.

Para esse autor, o profissional competente ““(...) sabe articular as sequéncias de acoes,
tendo em vista a alcancar um objetivo que faca sentido”.

Ao levar em conta a acdo do professor na pratica pedagdgica, é importante salientar
que em ambientes colaborativos na constru¢cdo do conhecimento, como em qualquer outro
ambiente de aprendizagem, podem e normalmente ocorrem imprevistos. Assim, 0s
professores, ao tracar 0s objetivos, devem estar dispostos e preparados, ou seja, ter
flexibilidade para fazer as alterages necessarias em curso.

E preciso sempre pensar e questionar a respeito do processo de ensino-aprendizagem
em sua totalidade, observando-se a forma de ensinar, os recursos disponiveis, e a escolha que
conduza o aluno a aprendizagem que incorpore elementos da realidade. Para o docente é
importante pensar a respeito desse complexo contexto para que possa cotidianamente refletir
sobre a sua préatica pedagdgica na busca de melhoria continua na perspectiva da totalidade, em
toda a extensdo do ensino-aprendizagem.

No capitulo seguinte, serdo evidenciados os resultados relativos a pesquisa.
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CAPITULO 11

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS: O QUE DIZEM
OS PROFESSORES UNIVERSITARIOS SOBRE AS TDIC NA
DOCENCIA UNIVERSITARIA

Neste capitulo, apresentaremos a analise e os resultados dos dados do questionéario e
das entrevistas, em que o objetivo foi investigar o que dizem os professores dos cursos de
Administracdo e Ciéncias Contabeis sobre a participacdo das TDIC na docéncia universitaria.

O primeiro instrumento elaborado foi o questionario (Apéndice A), com 22 questbes
objetivas referentes ao perfil e informagcbes sobre o que dizem os professores sobre a
participagdo das TDIC na docéncia universitaria. Esses dados foram tabulados nos softwares
Excel e CHIC, conforme detalhado no percurso metodoldgico.

O segundo instrumento se refere a entrevista e contempla cinco questdes norteadoras,
abertas, que tratam de aspectos relativos a forma de aprendizagem da profissdo docente,
eventuais mudangas na docéncia a partir da insercdo das TDIC e experiéncias formadoras na
profisséo.

Apbs a definicdo dos instrumentos, procedemos a coleta de dados em duas instituicdes
de ensino superior IES A e IES B, como descrito no percurso metodoldgico.

A amostra total da pesquisa foi composta por 47 professores. Desse nimero total de
professores que responderam ao questionario (Apéndice A), posteriormente 15 concordaram
em participar da entrevista.

Quando da coleta de dados os professores foram identificados por nomenclatura para
que resguardassemos o sigilo dos participantes. Essa nomenclatura variou entre (P1R) a
(P47R) para o questionério e (P1) a (P15) para a entrevista. Segue, abaixo, um breve perfil

dos professores que participaram da pesquisa.

3.1 Perfil dos docentes

A pesquisa mostrou que 31 (66%) dos professores pesquisados atuam no Estado de
Minas Gerais na IES B e 16 (34%) pertencem & instituicdo do Estado de S&o Paulo — IES A.
Com relacdo ao género dos sujeitos participantes na pesquisa, 60% sdo do sexo masculino e
40%, do feminino, o que mostra certo equilibrio e que a docéncia nos cursos de

Administracdo e Ciéncias Contabeis das instituicfes pesquisadas ndo possui caracteristica de
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género. Ja com relagdo ao estado civil, a pesquisa mostrou que a maior parte dos professores é
casada: 29 (62%), seguida dos solteiros — 12 (25%), depois, dos divorciados — 6 (13%.) Os

dados relativos a esse paragrafo estdo contemplados na tabela 1, abaixo:

Tabela 1 — Género, Estado Civil e Estado de localizacdo das instituicGes

SEXO QUANTIDADE PROFESSORES
Masculino 28

Feminino 19

ESTADO CIVIL

Solteiro 12

Casado 29

Divorciado 6

Outros 0

ESTADO/INSTITUICAO
Minas Gerais 31

Sao Paulo 16

Fonte: a autora

Grafico 1- Faixa de idade

Faixa de ldade
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26% 21% =21a28
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Fonte: a autora
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O gréfico 1 acima, relativo a idade, nos mostra que a idade de 14 (30%) dos
professores € a mais expressiva e se encontra entre 41 a 50 anos. Ja 12 (26)% dos professores
possuem idade acima de 51 anos e 10 (21%) possuem idade entre 29 a 33 anos, mesmo
percentual para a idade entre 34 a 40 anos. Por Gltimo, apenas um professor (2%) possui idade
entre 21 a 28 anos.

Ainda quanto a idade dos professores, € importante ressaltar que todos pesquisados
ainda fazem parte de uma geracao que Prensky (2001) chama de Imigrantes digitais, ou seja,
0S que ndo nasceram no contexto da linguagem digital. Assim, afirma esse autor que esses
professores terdo dificuldades de lidar com os nativos digitais em sala de aula, ou seja, de
ensinar aos nascidos imersos no contexto da linguagem digital. Entendemos que, em especial,
essa dificuldade pode ser ainda maior ao lidar com as TDIC, pois 0s docentes atuais ndo

foram ensinados a lidar com as mesmas na pratica profissional.

Gréfico 2 — Maior Formacgdo Académica

Maior formacéo académica
2% 0% 29

11%

= Bacharelado
= Licenciatura
42% L
Especializacdo
m Mestrado

= Doutorado

= Outros

Fonte: o autor.

Quanto a formacdo académica, de um total de 47 professores pesquisados,
evidenciamos que 43% sdo mestres, 20 (42%) possuem especializacdo, cinco (11%) sdo
doutores, um (2%) possui licenciatura e outros também correspondem a 2%. Masetto (2012) e
Pimenta & Anastasiou (2005) afirmam que a maior parte dos docentes do ensino superior ndo
tem a chamada formac&o pedagogica para atuar na profissdo. A pesquisa mostra que a maior

parte ja participou de curso de formacdo tanto para docéncia, quanto para a utilizacdo das
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TDIC. Além disso, os professores pesquisados ressaltam a importancia dos cursos de
Mestrado e Doutorado na aprendizagem da profissdo docente. Isso reforga a necessidade de
ampliar as pesquisas acerca da importancia dos cursos na formacao dos professores, inclusive
de pds-graduacéo.

A questdo “Curso em que exerce a funcdo docente (na institui¢do pesquisada)”
evidencia que 18 (38%) dos professores atuam no curso de Administracéo, trés (7%) no curso

de Ciéncias Contabeis e 26 (55%) nos dois cursos.

Gréfico 3 — Tempo de docéncia

Tempo de docéncia

= Menos de 05 anos
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45%
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Fonte: o autor

Quanto ao tempo de docéncia, o grafico 3, acima, nos chama atencdo, pois, ao
caracterizar a amostra, evidenciamos que a maior parte dos professores pesquisados 21 (45%)
possui entre 06 e 10 anos de docéncia, ou seja, ttm um tempo relativamente curto na docéncia
superior, 0 que pode estar mostrando uma tendéncia a professores mais jovens. Em seguida,
somamos 15 professores (32%) que tém entre 11 a 20 anos de profissdo. Em seguida, cinco
professores (11%) possuem de 21 a 30 anos de docéncia, cinco (10%) tém menos de cinco
anos e, por ultimo, apenas um professor esta na carreira ha mais de 31 anos.

Segundo Huberman (1990), citado por Marcelo Garcia (1999), a carreira docente é
marcada por sentimentos positivos, negativos, por dificuldades, entusiasmo, dentre outros que
estdo estreitamente vinculados ao tempo de atuagédo na area. Assim, a entrada na carreira até a
fase de estabilizacdo se da no intervalo que vai até os cinco anos de profissdo que nesta

pesquisa aponta para cinco (10%) dos professores. No inicio, a tarefa de ensinar inclui a
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sobrevivéncia e a descoberta; j& entre o quarto e sexto ano da docéncia acontece a fase de
estabilizagéo, que coincide com a aquisicdo de uma posicdo permanente como professor. A
fase seguinte é marcada pela experimentacdo ou diversificacdo dos métodos das praticas e
também da procura por estimulo profissional. Nesse caso, podemos considerar 42 dos 47
professores pesquisados. Assim, podemos afirmar que esses professores j& estdo preparados
para melhorar a capacidade como docente, logo, entendemos que podem ser estimulados a

integrar as TDIC em um projeto pedagdgico mais amplo na pratica profissional.

Gréfico 4 — Modalidade de atuacéo

Modalidade de Atuacao

= Apenas presencial
= Apenas a distancia

51% Ambas

6%

Fonte: o autor

A pesquisa foi feita com professores que exercem a docéncia nas modalidades
presencial e a distancia. Temos a atuacao de 24 (51%), ou seja, a maior parte dos professores
atuando nas duas modalidades. Em seguida, temos 20 (43%) professores na modalidade
apenas presencial e trés (6%) na modalidade apenas a distancia.

O resultado nos mostra que a maior parte dos professores atua nas duas modalidades
de ensino. Esse fator € importante para a reflexdo da necessidade de preparo do professor para
a atuacdo nas duas modalidades, tanto a distancia, como a presencial.

A questdo “Teve contato com a pesquisa cientifica no periodo em que fez o curso de
graduacao?”, apresentou um resultado mostrando certo equilibrio entre os percentuais
alcancados, 24 (51%) tiveram o contato com a pesquisa cientifica e 23 (49%) dos professores,

nao.
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Ao colocar a pesquisa cientifica no questionario, a perspectiva foi a de evidencia-la
como elemento importante nos ambientes educativos inovadores do século XXI. De acordo
com Kenski (2012), o ensino-aprendizagem néo se desvincula dos processos de investigacdo
académica, logo, se apresenta como um desafio a inovacéo.

O contexto se torna, assim, complexo e desafiador, ou seja, formar o professor para
somente fazer o uso das TDIC pela técnica ou pouco terdo a contribuir e a pesquisa cientifica,
nesse sentido, tem se posicionado como elo forte no processo de aprendizagem profissional
do professor. Ao contrario do que muitos imaginam, o aperfeicoamento do ensino-
aprendizagem ndo advém das TDIC por si s6, mas de um profundo conhecimento didatico,
pedagogico, de contetdo curricular, ou seja, de um conjunto de conhecimentos que pode ser

melhorado através da pesquisa cientifica nessas areas.

Gréfico 5 — Promocéo de agdes, cursos e/ou programas para a formacéo docente

Promogao de agles, cursos e/ou programas
para a formacéo docente
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Fonte: a autora

Quanto a disponibilidade de cursos e/ou programas de formacdo de professores pela
instituicdo pesquisada, quarenta e dois (89%) afirmam existir curso na instituicdo, quatro
(9%) afirmam néo existir e um (2%) afirma ndo saber. Desse cenario, concluimos que a maior
parte dos professores afirmou haver a promocao de cursos para a docéncia.

Quanto a questdo “Ha quantos anos utiliza o computador”, temos que 100% dos

b N A3

rofessores afirmaram usa-lo por mais de seis anos. As alternativas “nunca utilizei’, “trés anos
p

bR AN1Y

ou menos”, “quatro” e “cinco” ndo foram assinaladas.
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Grafico 6 — Frequéncia de uso da internet fora da sala de aula
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Fonte: a autora

Quanto a frequéncia de uso das TDIC no contexto profissional, excetuando-se a sala
de aula, o resultado mostrou que (43) 91% dos professores fazem uso diario, quatro (9%)
fazem uso frequentemente, e raramente e nunca ndo foram assinaladas. Essa questdo
evidencia que o professor universitario ja ndo tem mais ddvida da importancia que as TDIC

exercem na sua vida cotidiana.

Grafico 7 — Frequéncia do uso da internet na pratica pedagdgica

Na prética pedagogica, com os alunos, com
gue frequéncia vocé utiliza a internet?
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Fonte: a autora

O gréfico 7, acima, aponta a frequéncia de uso da internet na pratica pedagogica.
Considerando Diariamente 19 (40%); Frequentemente 22 (47%); Raramente 6 (13%); nunca

(0). Visualizamos uma alta frequéncia relativa a participacdo na pratica pedagogica diaria e
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frequente dos professores, porém, registramos que 51% dos mesmos ja atuam no EAD,

ambiente em que é importante sua participacao.

Gréfico 8 — Participacdo de curso de formagdo em TDIC

Participo ou j& participei de curso de
formacéo em TDIC

y
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Fonte: a autora

Quanto a participacdo dos professores em cursos de formagdo em TDIC, o gréfico 8,
acima, evidencia um resultado positivo bem expressivo, ou seja, 35 (74%) dos professores ja
participaram e 12 (26%) afirmaram que ndo.

A questao “Vocé incentiva o uso de Laptop pelos alunos em suas aulas? ” apontou que
37 (80%) dos professores afirmam que sim. Essa resposta pode estar mostrando maior
confianca dos professores quanto a presenca das TDIC em sala de aula.

Grafico 9 — criacdo de recursos multimidia

Vocé sabe criar recursos multimidia (Video,
animagcao, imagens, graficos, etc.)

-

® Sim
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Fonte: a autora

Quanto a criacdo de recursos de multimidia, 37 (79%) afirmaram saber criar recursos

multimidia (video, animacdo, imagens, gréficos, etc.) e 10 (21%) n&o.
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Gréfico 10 — Frequéncia de uso dos recursos educativos nas aulas
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Fonte: a autora

O gréfico 10, acima, aponta a frequéncia de uso dos recursos educativos (videos,
animacoes, jogos, textos, audios e softwares, dentre outros) nas aulas, (33) 70% responderam

que utilizam com frequéncia, (10) 21%, diariamente e (4) 9%, raramente e (0), nunca.

Grafico 11 — Obstaculos para a presenca das TDIC em sua pratica pedagogica

Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho para a
presenca das TDIC na sua prética pedagdgica?
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Fonte: a autora

O grafico 11 evidencia que a maior parte dos professores afirma ndo haver obstaculos
para a presenga das TDIC na pratica pedagogica e apenas 14 apontaram problemas com a
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infraestrutura. Esse Ultimo aspecto nos chama a atencdo, pois sinaliza condigdo razoavel de
infraestrutura para a participacéo das tecnologias na docéncia universitaria.

Alguns professores assinalaram como empecilho duas questdes relevantes; uma que se
refere a dificuldade de integracdo das TDIC ao curriculo e a outra a organizacdo curricular.
Isso mostra que as instituigdes tém de se atentar a esses aspectos para que possam facilitar e
incentivar a integracgéo das TDIC no ensino-aprendizagem.

Gréfico 12 — Necessidade na formacéo de professores universitarios

Assinale abaixo o que vocé sente mais necessidade na sua
formacao de professor universitario com relacéo a insercao das
TDIC. (Se necessario assinale mais de uma resposta)
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Saber usar plataformas e ambientes... [N 15
Saber explorar recursos que facilitem... [N 10
Saber criar contetdos de multimidia... NS 22
Saber editar imagens [ 6

Saber editar planilhas eletronicas [N ©
Saber editar texto [ 3
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Fonte: a autora

O grafico acima mostra a necessidade que os professores sentem com relagdo as TDIC
em sua formacéo na docéncia universitaria. Dos 47 professores pesquisados, 22 gostariam de
saber criar conteudos de multimidia (videos, podcasts, animac@es, jogos, textos, audios,
softwares e outros), 20 desejariam saber criar sites, 15, saber usar plataformas e ambientes
virtuais de aprendizagem para ministrar aulas (Ex: moodle, AVA institucional e outros), 10,
saber explorar recursos que facilitem a aprendizagem dos alunos, nove, saber editar planilhas
eletrbnicas e, da mesma forma, nove gostariam de saber criar blogs, seis desejariam saber

editar imagens e trés saber pesquisar na internet. Os resultados nos mostram que 0s
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professores estdo preocupados em ndo sO6 consumir informagdo, mas também em criar e

produzir.

Grafico 13 - Siglas, conceitos ou expressdes que ja ouviram falar

Quais das seguintes siglas, conceitos ou expressdes Vocé conhece
ou ja ouviu falar (assinale com um X)
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E-learning e 36
Web 2.0 W 32
Teleduc P 41
Corel Photo Paint e 33
Comunidades Virtuais - 41
Google docs N 41
FOrum - 43
Open Source  WEEG———————_— 18
Blog H e 43
Webquest  nec— 22
Moodle W 34
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Fonte: a autora

Percebemos que a maioria dos professores conhece ou ja ouviu falar de grande parte
dos artefatos tecnoldgicos acima. O grafico 13 mostra que o Audacity e o Secondlife sdo os
dois recursos tecnoldgicos que menos da metade dos professores conhecem e todos os demais
estdo acima desse numero. Dessa situacdo podemos perceber que os professores do ensino

superior ja estdo familiarizados a muitos termos vinculados as TDIC.
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Gréfico 14 - TDIC que fazem parte da pratica docente

Qual (is) dos itens abaixo faz (em) parte da sua préatica?
(Assinale com um X)
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Photoshop R 7
Wiki e 6
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Web 2.0 WS 10
Teleduc S 11
Corel Photo Paint 1 3
Comunidades Virtuais e 19
Google docs GG 28
Forum e 29
Open Source W 4
Blog W 18
Webquest B 3
Moodle E—— N °
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Fonte: a autora

J& com relacdo & utilizacdo das TDIC na prética docente, 29 professores responderam
férum, seguidos de 28, google docs; 27, redes sociais; 19, comunidades virtuais e Adobe; 18,
blog; 14, chat;13, Wiki e e-learning; 10, videoconferéncia e movie maker, dentre outros.
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Grafico 15 — Curso TDIC para melhoria da préatica docente

\océ gostaria de ter um curso ou oficina sobre algum destes itens
para melhorar a sua préatica docente? Caso a resposta seja
afirmativa, qual deles? (Assinale com um X)
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Fonte: a autora

Os professores, ao serem perguntados sobre quais cursos sobre TDIC gostariam de
participar para a melhoria da préatica docente, apontaram 17 (42%), movie Maker; 15 (37%),
dacity. 14 (34%), open source; 13 (32%), corel photo paint; 11 (27%), photoshop, dentre
outros apontados no grafico acima. Isso mostra interesse dos professores em aprender mais

sobre as TDIC e que o conhecimento tecnoldgico dos professores precisa ser aperfeicoado
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para que possam aproveitar melhor as potencialidades que as TDIC podem oferecer a préatica

pedagogica.

Gréfico 16 — Itens que costuma utilizar quando navega na internet

Indique o (s) itens que vocé costuma utilizar quando navega
na internet.
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Fonte: a autora

O grafico 16 mostra que 45 professores apontam utilizar o jornal e/ou revista
eletronica; 42, youtube e e-mail; 41, visitar paginas da web; 33, comunidades virtuais; 30,
baixar, fazer download; 24 blog e wikipédia, dentre outros. Os resultados nos mostram que 0s
professores ja estdo receptivos e usam diversas TDIC ao navegarem na internet, 0 que mostra
certa potencialidade de explorar melhor esses recursos em sala de aula.

As questdes de numero 14 a 22 constantes do questionario (Apéndice A) foram
elaboradas a partir da adaptacdo da pesquisa desenvolvida por Mishra & Koehler (2006) em
que o objetivo era verificar se os professores tinham nocao a respeito da integracdo das TDIC
no ensino-aprendizagem. Para tal, criamos o quadro 1 abaixo, para melhor visualizagcdo da

frequéncia atribuida as questdes pelos professores:
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Quadro 01 — Frequéncia (questdes 14 a 22 do questionario — Apéndice A)

Questdes Questionario (Apéndice A) Sim | Nédo | Total

14. Tenho conhecimento suficiente sobre o conteddo que | 45 2 47
ensino.

*

15. Crio varias formas e estratégias de desenvolver minha | 45 1 46
compreensdo do contetudo que ministro.

*

16. Ao ministrar o conteddo, dou varios exemplos de como | 44 2 46
meu assunto se aplica ao mundo real.

17. Na minha pratica pedagogica, faco a conexdo do | 44 3 47
contedo que ministro aos outros de outras disciplinas de
forma a trabalhar a interdisciplinaridade.

18. Desenvolvo pesquisa na area ligada ao conteddo que | 25 22 47
ministro.

*

19. Penso criticamente sobre como integrar as tecnologias de | 40 6 46
informacao e comunicagdo na minha préatica pedagdgica para
melhorar a aprendizagem dos alunos.

20. Crio estratégias de recuperacdo dos alunos que tém | 43 4 47
dificuldades de aprendizagem.

21. Trabalho com os alunos para que sejam capazes de | 35 12 47
criticar o uso das midias (Ex: informacdes disponiveis na
internet, na televisao e outros).

22. Seleciono as tecnologias digitais de informacdo e | 43 4 47
comunicacdo para a minha pratica pedagdgica a fim de

melhorar 0 que eu ensino, como eu ensino e aquilo que os

alunos podem aprender.

* 1 professor deixou de responder a questao.

As questdes de numero 14 a 22 foram adaptadas do questionario elaborado por
Koehler et. al (2009) e pensadas no sentido de levantar um resultado que evidenciasse se na
ideia dos professores havia a integracdo das TDIC na prética pedagdgica. O resultado mostrou
que em todas as alternativas, acima, a quase totalidade dos professores consideraram a
resposta “Sim”. Dessa forma, observamos que os professores pensam integrar as TDIC no
ensino-aprendizagem, porém, apresentam algumas contradi¢des. Contradigdes essas que serdo
evidenciadas, mais adiante, na parte das entrevistas (Apéndice B).

Além da analise dos dados extraidos do questionario (Apéndice A), pelas tabelas e
pelo software Excel, para a analise quantitativa, utilizamos o software CHIC (Classificacdo
Hierarquica Implicativa e Coesiva). No proximo item, estaremos explicando como foi este

processo.
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3.2 A leitura do Software CHIC — A arvore de similaridade

Para auxiliar a andlise qualitativa dos dados do questionario, usamos o software CHIC
(Classificagdo Hierarquica Implicativa e Coesiva), conforme descrito no percurso
metodologico. Para Couturier (2002), o software permite a extracdo de um conjunto de
dados, cruzando sujeitos e variaveis, no qual se verifica as similaridades existentes, fornece
um indice de qualidade de associacéo e, por fim, permite a estruturacdo das varidveis obtidas.

Assim, inicialmente, elaboramos um quadro contemplando as categorias extraidas do
questionario (Apéndice A), a descricdo e classe a que pertencem essas categorias, cujo

modelo se encontra no quadro 2, abaixo:

Quadro 2 — Modelo de codificagdo das categorias

Categoria Descricao da categoria Classe
3GEM Geénero Masculino 1
4GEF Género Feminino 1

157JOR Jornal e/ou revista eletronica

Fonte: Brasdo 2011

A terceira coluna (Quadro 2), acima, foi codificada e se refere a classe pertencente a
arvore gerada pelo CHIC. As colunas que aparecem sem numero ndo foram consideradas,
pois ndo apresentaram qualquer similaridade entre as variaveis contempladas no estudo.

Posteriormente, langamos os dados em planilhas do excel (Figura 5). A primeira
coluna na vertical (P1, P2, P3...) representa a codificacdo dos participantes da pesquisa, ja a
primeira linha na horizontal (3GEM, 4GEF, 157JOR...) apresenta as categorias emergentes,
acima, codificadas como variaveis extraidas do questionario (Apéndice A). Sequencialmente,
lancamos nessa planilha os valores 0 ou 1, indicando a auséncia ou presenca da categoria

emergente, que foi salva com a extensdo do arquivo CSV, (Figura 5), abaixo:

Figura 5 - Compilacéo dos dados — Recorte de uma planilha Excel

3GEM 4GEF 157JOR  6ECSO 7ECDI 8ECO

P1 1 0 1 0 0 0
P2 0 1 0 1 0 0
P3 0 1 1 0 0 0

Essa planilha foi aberta na sequéncia e processada pelo software CHIC, permitindo a

visualizagdo das janelas que representam a arvore de similaridade (Figura 5), os indices de
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similaridades e os nos significativos. A arvore de similaridade possibilitou a visualizacdo das
categorias emergentes e de suas inter-relagdes, elementos que serviram como objeto de estudo

e serdo evidenciados a seguir.

3.2.1 Arvore de similaridade

O software CHIC gerou 11 classes (Figura 6), porém, s6 consideramos quatro, pois as
seis restantes ndo apresentaram qualquer similaridade entre as varidveis ou apresentaram um
grau de similaridade menor do que aquele considerado no estudo. As arvores de similaridades
mostram os n6s mais significativos, aqueles que aparecem de forma bem acentuada na cor
vermelha. Os resultados numéricos se encontram em uma janela do software CHIC onde estéo
evidenciadas as categorias emergentes que estdo classificadas de acordo com o grau de
similaridade. Enfatizamos que apenas 0s niveis que apresentaram um indice entre 0.90 e 0.99
foram analisados. O intervalo desse indice varia entre 0 a 1, sendo considerado esse Ultimo o
de maior valor, ou seja, a maxima similaridade. As quatro classes restantes se encontram a

partir da esquerda para a direita no software e estdo ilustradas abaixo:

Figura 6 - Arvore de similaridade

A figura 6 acima se encontra no (Anexo B) para melhor visualizagéo da legenda
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Figura 7 — Classe 1
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Fonte: extraida do software CHIC

A classe 1 é composta por 22 categorias e foi dividida em duas subclasses, sendo as
subclasses 1A e 1B. Essa classe contempla questdes como género, contato com a pesquisa
cientifica, artefatos tecnologicos que os professores ja ouviram falar, curso de atuacédo,
modalidade de ensino, dentre outras.

Observamos que a similaridade mais forte estd no no representado na subclasse 1A,
marcado pelas variaveis (103 BLO/120VID), com um indice de similaridade igual a 0,996647
e indica que os professores que utilizam o blog na prética docente também utilizam a
videoconferéncia. Ha a convergéncia com as categorias que envolvem o uso do podcast e
chat, esses, professores que também ja ouviram falar do Open Source.

Um n6 mais fraco que esse anterior, porém, ainda consideravel, estd nas variaveis
(4GEF/111ELE) que possuem similaridade igual a 0.952264, representando o género

feminino e que utiliza o e-learning na pratica pedagogica.
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Na subclasse 1B, o nd mais representativo € marcado pelas variaveis
(150L1D/158BLO) 154WIP), possui indice igual a 0.923948, mostra os professores que lidam
com as listas de discussdo, blogs e Wikipédia ao navegar na internet. Ha a convergéncia de
outras variaveis (75SCS, 76SCB, 151GOG), apontando que esses professores navegam,
também, pelo Google groups, Yahoo groups e, ainda, gostariam de ter em sua formacao
cursos para saber criar sites e blogs. Esse n6 de categorias sugere que os professores ndo
somente navegam pelos sites e blogs como também desejam saber crid-los. Lembramos aqui a
importancia no que diz respeito a parte de criacdo de conteddos que possam melhorar o
ensino-aprendizagem a partir das potencialidades das TDIC.

Em tempos de aprendizagem para 0 ensino, entendemos que a competéncia
profissional exigida para integrar as TDIC nas préticas educativas, no ensino-aprendizagem,
requer o desenvolvimento de um corpus de conhecimento complexo exposto por Mishra &
Koehler (2006). Nesse caso, a dificuldade relativa ao conhecimento técnico, aliado ao
pedagégico do professor universitario, pode ser uma importante lacuna no processo de

criacéo.



Figura 8 — Classe 2
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Analisando a classe 02 (Figura 8) acima, vimos que esta dividida em 02 subclasses 2A
e 2B e é composta por 89 categorias. Essa classe possui questdes vinculadas ao estado civil,
itens relativos ao uso da TDIC na pratica docente, formacéo académica, cursos para melhorar
a prética pedagdgica, curso de atuacao, dentre outras.

Na classe 2A, um dos n6s mais representativos é formado pelas variaveis (91D<28
123TOD) (26TD<30), com um indice de similaridade igual a 0.989026 e mostra que o
professor que tem menos de 28 anos, utiliza todos 0s recursos e converge para aqueles com
tempo de docéncia entre 21 e 30 anos que utiliza a internet em contexto profissional com
frequéncia, fora da sala de aula. A convergéncia dessa categoria com as (104OPE/108CPP)
aponta ainda que esses professores utilizam o open source e o corel photo paint na préatica
pedagdgica. Aponta também que 0s mesmos assinalaram que ndo criam estratégias de
recuperagéo dos alunos com dificuldade de aprendizagem.

Outro no, constituido pela sequéncia das categorias (6ECSO 55CDIA), com
similaridade igual a 0.986572, € formado pelos professores solteiros que utilizam diariamente
0s recursos educativos e converge para as variaveis daqueles que gostariam de saber explorar
recursos que facilitassem a aprendizagem dos alunos e que apontam ainda que ndo ha
obstaculos para a presenca das TDIC na sua pratica pedagogica.

E importante analisar essa questdo, pois percebemos que, apesar desses professores
usarem os recursos educativos frequentemente, e apontarem que ndo ha obstaculos para a
presenca das TDIC na préatica pedagdgica, querem compreender melhor como podem integrar
essas tecnologias para facilitar a aprendizagem dos alunos.

Observamos, ainda, as categorias (190UT/162TCSN) que se encontram no nivel 5,
possuindo similaridade igual a 0.999999, mostra os sujeitos que, além de ter interesse nos
cursos formativos como rede social, chat e Wikipédia, possuem um outro tipo de formacéo
que ndo aquelas listadas no questionario e assinalam ndo ter o conhecimento suficiente sobre
0 contedo que ensinam.

H& outras similaridades na subclasse 2A na qual sdo observadas as categorias como
(21CON/168NMPN) no nivel 9 com similaridade igual a 0.999986, que se refere aos
professores de Ciéncias Contébeis que alegam ndo conectar o contetdo que ministram ao de
outras disciplinas. Essas categorias estdo no mesmo no que se forma juntamente com outras
representadas por (23<5/29MD), na qual se inserem os professores com menos de 05 anos de
docéncia que atuam na modalidade a distancia. Essas 04 categorias anteriores convergem

ainda para as categorias (68SET/74SPI) na qual os professores desejam a formagéo relativa a
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edicdo de texto e pesquisa na internet. Afirmam, ainda, que ndo criam estratégias de
desenvolver a compreensdo sobre o contetdo que ministram e que gostariam de saber editar
planilhas eletronicas.

Nesse mesmo né estdo as categorias que mostram que esses professores gostariam de
cursos sobre o moodle, Webquest, open source, secondlife, Wiki e Audacity para melhorar a
préatica pedagogica. As categorias expressas nesse paragrafo mostram que esses professores
gostariam de saber lidar com as mais diversas TDIC em sala de aula. Isso, de certa forma,
para esse grupo de professores, mostra maior abertura a ideia da participacdo das TDIC no
trabalho docente.

O n6 ((54VSN 126BLO)), com indice de similaridade igual a 0.998704, mostra o
grupo de professores que assinalaram ndo para a questdo (sabe criar recursos multimidia -
questionario) e, ainda, que gostariam de ter oficina em Blog. Essas variaveis convergem para
0 grupo de professores que gostaria de ter oficina em corel photo paint e photoshop e,
também, saber criar conteldos de multimidia para melhorar a pratica pedagégica. Esse nd
reforca a dificuldade em relacdo a formacdo pedagdgica para a integracdo das TDIC na
pratica pedagdgica e a disposi¢cdo dos professores em aprender sobre as mesmas.

Outras categorias (50PAN/170DPAN) estdo associadas a subclasse 2A e sdo
responsaveis por um né significativo que possui similaridade de 0.972496 ao nivel 72 e
mostra os professores que ja participaram de curso de formacdo em TDIC e que nédo
desenvolvem pesquisa na area de atuacdo. Essas incorporam também a categoria dos
professores que possuem entre 11 a 20 anos de docéncia.

Na subclasse 2B, 0 n6 mais significativo se encontra no nivel 80, tendo as variaveis
(119WIP/141POD) com similaridade igual a 0.955017. As varidveis representam 0s
professores que utilizam o Wikipédia na pratica pedagdgica, que gostariam de oficina de
Podcast para melhorar a pratica pedagdgica e ja ouviram falar do recurso Audacity. Na
pesquisa, apenas 11 (24%) professores afirmaram conhecer ou ja ter ouvido falar sobre o
recurso Audacity.
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Figura 9 — Classe 03
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Fonte: extraido do software CHIC/dados do questionario/elaborada pela autora

A classe 03 (Figura 9), acima, é formada por 17 categorias. Essa classe possui
questdes vinculadas as TDIC que os professores ja ouviram falar, tempo de docéncia e, ainda,
as TDIC que séo usadas pelos professores ao navegarem pela internet.

Essa classe apresenta as categorias (90SEC/95POD) que estdo classificadas no nivel
40 e possuem uma forte similaridade em torno de 0.995425, representando os professores que
ja ouviram falar em secondlife e podcast. Mostra a convergéncia com a categoria dos
professores que tem idade entre 29 a 33, com similaridade igual a 0.973324. A pesquisa
aponta que, apesar desses professores terem ouvido falar em Secondlife, nenhum deles
utilizam-no na pratica pedagdgica. Outras categorias nessa classe sdo (110WE2/114WIK)
155SKY), com indice de similaridade igual 0.982188, a leitura que se faz é que nesse grupo
os professores utilizam a Web 2.0 e o Wiki na préatica pedagdgica.

Ha a convergéncia com as variaveis que representam os professores que lidam com o
Skype, fazem o download de musicas, programas e videos ao navegarem na internet. Todas
essas categorias se associam, ainda, ao nd formado pelas categorias (112RED/149SBP) que
representa o grupo de professores que se utilizam das redes sociais na pratica pedagogica e

utilizam a sala de bate-papo e chats ao navegarem na internet.
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Figura 10 — Classe 04
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Fonte: extraido do software CHIC/dados do questionario/elaborado pelo autor

A classe 04 é formada por 08 categorias e se vincula as questdes relativas ao
apontamento pelo professor de elementos que funcionam como empecilho para as TDIC na
pratica pedagdgica.

As variaveis mais significativas nessa classe estdo aparentes no nd formado pelas
variaveis (61FTE/91WIK) classificadas ao nivel 61 e com similaridade igual a 0.979387,
representando os professores que apontaram a falta de tempo como obstaculo para uso das
TDIC, e ja ouviram falar do Wiki.

As classes acima identificadas tipificaram os professores dos cursos de Administracao
e Ciéncias Contabeis com relacdo a idade, sexo, tempo de atuacdo na area profissional e
também sobre as TDIC, bem como sua frequéncia de uso seja na pratica pedagodgica ou nédo,
identificando também se o professor acredita integrar ou ndao as mesmas no ensino-
aprendizagem.

Assim, foi possivel evidenciar, através do software CHIC, algumas relacdes que

resumimos abaixo:
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- professores que utilizam o blog na pratica docente também utilizam a
videoconferéncia. H& a convergéncia com as categorias que envolvem o uso do podcast e chat
e professores que ja ouviram falar do Open Source. (Classe 01)

- 0 género feminino que utiliza o e-learning na pratica pedagdgica estdo utilizando
alguns artefatos tecnoldgicos. (Classe 01)

- professores que lidam com as listas de discussdo, blogs e Wikipédia ao navegar na
internet usam Google groups, Yahoo groups e gostariam de ter, em sua formacéo, cursos para
saber criar sites e blogs.

- professores que tém menos de 28 anos, que utilizam todos os recursos digitais,
convergem para o grupo de professores com tempo de docéncia entre 21 e 30 anos que
utilizam a internet em contexto profissional com frequéncia, fora da sala de aula, o open
source e o corel photo paint na pratica pedagdgica e na questdo que envolvia (cria estratégia
para a recuperacdo dos alunos — questionario) assinalaram entre sim e ndo, que ndo criam
estratégias de recuperacdo dos alunos com dificuldade de aprendizagem. (Classe 02)

- 0s professores solteiros, que utilizam diariamente 0s recursos educativos, gostariam
de saber explorar recursos que facilitassem a aprendizagem dos alunos e apontam ainda que
ndo ha obstéaculos para a presenca das TDIC na sua préatica pedagdgica. (Classe 02)

- 0s professores de Ciéncias Contabeis, que alegam ndo conectar o conteudo que
ministra ao de outras disciplinas, sdo professores com menos de 05 anos de docéncia que
atuam na modalidade a distancia. Esses professores desejam a formacéo relativa a edicdo de
texto e pesquisa na internet e assinalaram que ndo criam estratégias de desenvolver a
compreensdo sobre o conteddo que ministram e que gostariam de saber editar planilhas
eletronicas e também gostariam de cursos sobre 0 moodle, Webquest, open source, secondlife,
Wiki e Audacity para melhorar a préatica pedagogica. (Classe 02)

- professores que assinalaram ndo saber criar recursos multimidia gostariam de ter
oficina de Blog, ainda orel photo paint e photoshop, e também gostariam de saber criar
contetidos de multimidia para melhorar a préatica pedagogica. (Classe 02)

- professores que ja participaram de curso de formagdo em TDIC e que ndo
desenvolvem pesquisa na area de atuagdo possuem entre 11 a 20 anos de docéncia. (Classe
02)

- os professores que utilizam o Wikipédia na pratica pedagogica gostariam de ter
oficina de Podcast para melhorar a préatica pedagdgica e ja ouviram falar do recurso Audacity.
Na pesquisa, apenas 11 (24%) dos professores afirmaram conhecer ou ja ter ouvido falar

sobre o recurso Audacity. (Classe 02)
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- professores que ja ouviram falar em secondlife e podcast sdo professores que tém
idade entre 29 a 33 anos, e nenhum deles utilizam-no na pratica pedagégica. (Classe 03)

- professores que utilizam a Web 2.0 e o Wiki na préatica pedagdgica, utilizam o Skype,
fazem o download de mdsicas, programas e videos ao navegarem na internet, utilizam as
redes sociais na pratica pedagdgica e também utilizam a sala de bate-papo e chats ao
navegarem na internet. (Classe 02)

- professores que apontaram a falta de tempo como obstaculo para uso das TDIC ja
ouviram falar do Wiki. (Classe 04)

De forma geral, podemos afirmar, com a andlise de similaridades do software CHIC,
que os avangos tecnoldgicos foram incorporados pelos professores, que a maior parte dos
professores pesquisados faz uso das TDIC nas praticas pedagogicas e conhecem ou ja
ouviram falar na maior parte dos artefatos tecnoldgicos que Ihes foram apresentadas no
questionario (Anexo A).

Fica evidente, também, que a maioria dos professores tem desejo de obter cursos de
formacédo para que as TDIC possam contribuir na melhoria da préatica pedagogica.

A seguir, mostraremos analise relativa a entrevista realizada “in loco” junto aos

professores participantes da pesquisa.

3.3 — Entrevista com os professores do ensino superior

As entrevistas evidenciaram o0 que dizem os professores do ensino superior sobre a
participacdo das TDIC na docéncia universitaria. O objetivo desse instrumento era coletar
informacBes concedidas pelos professores sobre o papel das TDIC na docéncia universitaria
para a posterior leitura e transcricdo das falas dos sujeitos pesquisados por parte do
pesquisador. Assim, as cinco perguntas foram abertas, para que 0s entrevistados se sentissem
a vontade ao respondé-las.

Essa etapa da pesquisa evidenciou a importancia que a entrevista “face a face” possui,
além de contribuir significativamente para a leitura da realidade vivenciada no cotidiano de
trabalho dos professores e ainda para a construcdo final dos resultados.

A anélise de contetdo foi efetivada pelos pressupostos de Bardin (1977). Fizemos as
imersdes buscando evidenciar o que estava de fato presente na fala dos sujeitos e, ainda, nas

entrelinhas das repostas.
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As questdes que haviam sido criadas para a entrevista nortearam a criagdo de cinco
categorias expressas abaixo com desdobramento através das unidades de significado que
possibilitaram relacionar a fala dos sujeitos ao referencial teorico pesquisado.

As categorias sdo: aprendizagem profissional docente, o papel das TDIC na docéncia
universitaria, as TDIC na docéncia universitaria, integracdo das TDIC na préatica docente,
relatos de experiéncia com as TDIC na docéncia universitaria.

Essas categorias serdo apresentadas a seguir:

3.3.1 Categoria 1 - Aprendizagem profissional docente

A profissdo docente, em especial do ensino superior, desde as Ultimas décadas do
século passado, vem sofrendo alteracbes e pressdes significativas que apontam para a
necessidade de mudangas que atendam as demandas do século XXI.

Para Pimenta & Anastasiou (2005), se a sociedade sofre mudangas a partir de novas
tecnologias, a universidade deve se adaptar a essas novas demandas.

Nesse sentido, Ball & Forzani (2011) afirmam que o atendimento a essa demanda
passa pela qualificacdo profissional para o exercicio da fungdo docente. Assim, o professor
devera “aprender a ensinar”, a partir da criacdo de normas especificas comuns para a pratica
profissional.

Ao formar e qualificar o professor do ensino superior para atuar em ambientes
educativos suportados pelas TDIC, um dos principais elementos a ser considerado € “como”
integré-las ao ensino aprendizagem. Nesse sentido, discutir a competéncia que se vincule a
aprendizagem profissional é fator fundamental.

Nessa linha de raciocinio e entendendo a necessidade de profissionalizacdo do
professor universitario para superar os desafios apontados ao longo da pesquisa, buscamos
informacdes nos dizeres dos professores participantes que evidenciassem como aprenderam a
profissdo. O questionamento foi o seguinte: “Como vocé aprendeu a profissdo professor?”

A partir da exploragdo e analise das entrevistas, foi possivel criar o quadro abaixo:
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Quadro 3 — Categorial - Aprendizagem profissional docente

Categoria 1 Subcategoria

- Aprendizagem com exemplos de seus
professores

- Pela experiéncia na docéncia de maneira
informal/fora da docéncia

Aprendizagem Profissional docente - Pela prética docente

- Cursos de P6s-Graduacao
- Autoformacéo

- Quem sabe, sabe ensinar

- Dom, vocacdo, missao

Fonte: a autora

As falas dos professores constantes do quadro 3, acima, evidenciam que o exercicio da
profissdo docente no ensino superior acontece pela aprendizagem que tiveram com exemplos
de seus ex-professores: 6 frequéncias (P1), (P2), (P3), (P6), (P13) e (P14); pela experiéncia na
docéncia de maneira informal 8 frequéncias (P1), (P4), (P5), (P6), (P7), (P09), (P10) e (P12);
pela experiéncia na pratica docente 5 frequéncias (P1), (P7), (8), (P14) e (P15), por cursos de
Pbés-Graduacdo 8 frequéncias (P2), (P5), (P6), (P7), (P8), (P12), (P14), (P15); por
Autoformacdo 6 frequéncias (P1), (P3), (P4), (P5), (P11), (P14); quem sabe, sabe ensinar 2
frequéncias (P5) e (P12); dom, vocacdo, misséo 4 frequéncias (P4), (P10), (P15) e (P4).

As vozes dos professores, conforme exemplos, abaixo, nos remetem a necessidade de
repensar as competéncias no campo da aprendizagem profissional para atuar no ensino-

aprendizagem do seculo XXI.

Aprender a profissdo de professor na minha carreira foi através de vivéncias
(...). Com a experiéncia que eu tenho em RH, em Recursos Humanos, alguns
cursos nos convidavam a dar algumas palestras de sala de aula. (...) e ai
comecei na pratica através das minhas vivéncias (...). (...) e com ex-
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professores que foram as minhas inspiracfes para se tornar ai professor na
universidade. P1

(...) o grande aprendizado meu foi com meus prdprios professores quando
estava fazendo graduacdo e também dentro do meu préprio mestrado. (...) 0s
via ministrando aula, os via aquela empolgacdo e aquela vontade de ajudar
nos formarmos e aquilo me despertou o interesse em ser professor. P2

(...) mas o mestrado em Educacdo me deu uma bagagem grande sim. Com
certeza, me deu mais seguran¢a, mas, digamos que eu ndo tive uma
preparacdo assim, € focada como um curso de didatica ou alguma coisa
assim. P8

Olha, € dificil a gente falar em aprender a profisséo professor. Eu acho que
um pouco com a experiéncia dos nossos professores. (...) Com o tempo, a
gente vai tendo certo tino para querer aprender um pouco mais. P3

Eu estudava a noite (...). Alguns alunos queriam tirar a davida para a prova
(...). Entdo, eu ja comecei a me familiarizar com o quadro com lousa, com
giz, com contato com aluno. Depois, quando eu cheguei na faculdade foi a
mesma coisa (...). Eu fui nesse contexto cada vez mais estando certo da
minha vocacéo e certo daquilo que eu queria. (P4)

Na verdade, eu me tornei professora por uma percepcao de oportunidade, eu
ja tinha feito a p6s-graduacéo e ai tinha a metodologia do ensino superior,
mas eu nunca tinha entrado numa sala de aula. (P5)

Imitando aqueles professores que eu mais admirei, aqueles professores que
eu mais gostei em toda minha vida escolar desde o curso primario até os
estudos superiores. (P6)

Quando eu fazia o curso de Administracdo eu fui monitor em algumas
disciplinas e fui cada vez mais despertando essa vontade de ser docente na
minha vida. (...) 6 meses antes de eu me formar eu fiz a primeira pds-
graduacdo, onde eu tive um modulo de gestdo e educacdo para a docéncia do
ensino superior. Foi aonde que eu tive um contato maior com a didatica, um
contato maior com o que é ser um professor, e como o professor deve se
portar como professor. (P7)

Le Boterf (2006) assinala que a competéncia profissional deve ser obtida pela
pertinéncia e formacdo especifica da profissdo. Assim, Perrenoud (2013) destaca que a
competéncia pode ser aprendida e requer a coordenacdo dos conhecimentos, habilidades e
atitudes, e essas demandam tempo.

Uma grande dificuldade apresentada pela profissdo docente, conforme apontamento de
autores como Masetto (2012) e Roldao (2007), é que ha a crenca de que a docéncia pode ser
exercida por qualquer pessoa. Assim, alguns sujeitos da pesquisa acreditam que a pessoa ja

nasce para a docéncia, que & uma missao (P4), que é um dom (P15), vocagéo (P4) e (P10),
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que é dificil falar em aprender a profissdo docente (P3), (P9) ou, ainda, ndo tem a exata

dimensdo do marco regulatorio da profissdo docente (P12).

Na verdade, eu sempre carreguei comigo aquela impressdo de que por mais
gue eu tenha aprendido ser professor, mas eu acho gque a gente nasce um
pouco professor. (P4)

Na verdade, a profissao de professor eu hem encaro como uma profissao, eu,
por conta de que eu acho que é uma vocagéo. (P10)

Eu acredito que a profissdo professor vem mais de um dom do que
exatamente um aprendizado. (P15)

Olha, é dificil a gente falar em aprender a profissdo professor (...). (P3)

(...) aprender a profisséo é muito complicado, eu ndo consigo te dizer
assim...Eu ndo consigo te dar um limite para vocé. Claro, de onde eu aprendi
a ser professora, eu sei que eu aprendi a ser administradora de empresas.
(P12)

Essa primeira pergunta, enquanto eu estava observando ela, eu estava
pensando nela, se a gente pode considerar assim, como que a gente aprende a
profissdo professor. (P9)

Para Masetto (2012, p. 15), antigamente a populagdo tinha a crenga de que “quem
sabe, automaticamente sabe ensinar”. Porém, ao avaliar as necessidades das demandas do
século XXI, percebemos que o exercicio da docéncia € um campo marcado pela
especificidade e complexidade. Assim, autores como Ball & Forzani (2011), Roldao (2007),
Masetto (2012), dentre outros, afirmam que a profissdo docente deve ser aprendida dentro do
campo profissional.

A fala da maioria dos sujeitos desta pesquisa é de que aprenderam a profissdo
professor com seus professores. Podemos inferir dessa forma que se essa formacéo
profissional ndo é proporcionada, nem tampouco exigida, esse problema ainda persistira.

Roldao (2007) afirma que a docéncia deve acontecer no bojo da profissionalidade que,
nesse caso, se refere ao conjunto que permite a distin¢do de uma profissao, se comparada a
outros muitos tipos de atividades. A mesma autora afirma que o diferencial da profissdo
docente estd na acdo de ensinar, e que a mesma € legitimada por um conhecimento especifico
que exige a formalizacdo do conhecimento profissional que considera varios saberes como:
formalizacOes tedricas — cientificas, cientifico-didaticas e pedagdgicas. Além disso, o

profissional docente deve saber mediar e transformar o saber no contexto em que ocorrem as
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relacbes de ensino-aprendizagem e, de forma mais analitica, consistente, em permanente
atualizagéo.

Nesse sentido, autores como Marcelo Garcia (2013), Gaeta & Prata-Linhares (2013),
Masetto (2012) e Cunha (2009) destacam a importancia da formacéo de professores no ambito
da educacéo universitaria para a pratica pedagogica.

Masetto (2012) e Pimenta e Anastasiou (2005) afirmam que, no Brasil, ndo existe uma
legislacdo especifica para o magistério. A LDBEN (9394/96) regulamenta que a formacéo
para 0 magistério do ensino superior deve ser realizada no nivel de pds-graduacdo em cursos
de mestrado ou doutorado, porém, Gaeta & Prata-Linhares (2013, p.345) ressaltam que a
referida legislagao privilegia “(...) na maioria das vezes, somente a formag¢ao do pesquisador”.

Apesar de os autores acima afirmarem que os cursos de mestrado (P2), (P13) e (P14) e
de doutorado (P14) ndo preparam os professores para atuarem na profissdo, alguns
professores participantes da pesquisa afirmam que as experiéncias desses cursos de pos-
graduacdo contribuiram com o processo de formacdo para atuacdo na docéncia. Sugerimos,
portanto, um aprofundamento na investigacdo que trata desse assunto.

As respostas de todos os professores pesquisados evidenciam essa importante lacuna
de que o professor universitario ainda necessita de uma formacdo pedagdgica para o exercicio
da profissdo docente, uma fragilidade ja apontada por autores como Pimenta & Anastasiou
(2005), Masetto (2012), Cunha (2009) e Mishra & Koehler (2006).

Ao citar a necessidade da aprendizagem profissional, um fato que apareceu de forma
muito clara na pesquisa e que faz parte dos estudos de Prata-Linhares (2007) é relativo a
cultura da individualidade impregnada no perfil profissional do professor do ensino superior.
A esse respeito, essa autora afirma que é comum os docentes trabalharem e desempenharem
suas atividades de forma isolada e solitaria, assim, ndo dispde a trocar experiéncias, nem
sempre ha a cultura da cooperacdo e participacdo no trabalho que desenvolvem. Ao tratarmos
de mudangas e aprendizagem profissional, a cultura da partilha e da colaboracdo podera
contribuir com a melhoria das praticas docentes.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que ndo € suficiente que o professor possua
apenas o conhecimento de determinado contetdo, nem tampouco que seja de forma isolada
um expert no que tange ao conhecimento tecnoldgico, pois somente ambos séo insuficientes
para caracterizar o0 ensino como tal.

Assim, a perspectiva € a de que o professor tenha o conhecimento tecnolégico,

pedagdgico e de contetdo, conforme nos expde Mishra & Koheler (2006) para que possa
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explorar as potencialidades das TDIC no ensino-aprendizagem na perspectiva da visdo de
totalidade.

3.3.2 Categoria 2 - O Papel das TDIC na docéncia universitaria

Um dos desafios demonstrados ao longo da pesquisa € de que o professor do ensino
superior consiga integrar as TDIC na perspectiva pedagdgica, educativa e de totalidade e,
ainda, que seja capaz de compreender a complexidade envolta nos fendmenos educacionais de
forma a promover o desenvolvimento humano e critico contributos da transformacdo da
sociedade. Tal perspectiva esta alinhada as diretrizes da UNESCO (2011) e OCDE (2005),
que enfatizam que as TDIC fazem parte do cotidiano da sociedade. Logo, ndo podem ser
isoladas do contexto de ensino.

Esse cenario serviu de pano de fundo para a questdo que envolve o papel das TDIC na
docéncia universitaria, formulada da seguinte forma: “Qual o papel das Tecnologias Digitais
da Informagdo e Comunicagio na sua docéncia?”

Nesse sentido, os resultados presentes nesta categoria (Quadro 4) abaixo evidenciam
que os professores pesquisados, de forma geral, reconhecem a importancia das TDIC no

contexto educacional.

Quadro 4 — Categoria 2 - O Papel das TDIC na docéncia universitaria

Categoria 2 Subcategoria

- Muito Importante

- Aproxima as pessoas/facilita a interacao

O papel das TDIC na docéncia universitaria - .
- Auxilia o ensino

- Melhora a aprendizagem

- Distancia/pode distanciar aluno-professor

- Melhora o aproveitamento do tempo em
sala de aula

Fonte: a autora
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As falas dos professores (Quadro 4), evidenciam que as TDIC sdo importantes ou
fundamentais: 14 frequéncias (P1), (P2), (P3), (P4), (P5), (P6), (P7), (P8), (P9), (P10), (P11),
(P13), (P14), (P15); aproxima as pessoas/facilita a interacdo: 5 frequéncias (P4), (P5), (P7),
(P9), (P10); auxilia o ensino: 5 frequéncias (P3), (P6), P7), (P12), (P14); melhora a
aprendizagem: 3 frequéncias (P7), (P8); distancia/pode distanciar aluno-professor: 2
frequéncias (P1), (P2); melhora o aproveitamento do tempo em sala de aula: 3 frequéncias
(P8), (P10), (P11).

Acerca do papel das TDIC no ensino superior, os dizeres dos professores
evidenciaram que eles, de forma geral, utilizam-nas na pratica docente, porém, ainda se
prendem basicamente a funcionalidade técnica desses artefatos tecnoldgicos para transmitir o
conteddo ao aluno. Tal fato péde ser percebido na fala dos professores, ao contarem suas
experiéncias com as TDIC. Na quase totalidade das respostas, 0 “uso” das TDIC estava
atrelado a visdo das tecnologias digitais como recurso instrucional, de forma a facilitar o
trabalho do professor ao ensinar e como forma de atender as exigéncias burocraticas das
instituicBes. Quase ndo foi mencionada ou relatada a forma como as TDIC sdo integradas com
a preocupacdo de como este aluno esta aprendendo ou com uma preocupacdo com a
transformacéo do aluno.

Behrens (1999) destaca que o simples uso das TDIC nos processos educativos dificulta
a promocdo de praticas pedagogicas inovadoras.

Esse cenério é influenciado, em grande medida, pela visdo mecanicista e reducionista
da realidade. Herdada do cartesianismo, conduziu a humanidade a divisdo do conhecimento,
tornando-o objetivo e racional, fato que passou a desconsiderar o homem e o mundo.

Essa visdo mecanicista, ja considerada por Masetto e Behrens, (2000), Morin (2011),
Moraes (2012), se traduz pela dificuldade de o professor compreender as potencialidades e
possibilidades de integracdo TDIC, aluno e contexto educativo em sua totalidade.

Dessa forma, podemos inferir que os professores pesquisados tém dificuldades de
observar como as TDIC podem estar integradas no contexto de ensino-aprendizagem,
sobretudo, ao se levar em conta, nesse processo, a aprendizagem do aluno. A atitude, de os
professores terem o ensino como foco, pode ter sido herdada da formacao técnica que esses
professores tiveram.

As falas dos professores, abaixo, mostram o papel que as TDIC assumem no processo
educativo. Todos os professores reconhecem a importancia das TDIC no processo educativo o

que, de certa forma, pode ser considerado um avanco.
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O papel das tecnologias hoje é imprescindivel. Nés ndo conseguimos mais
trabalhar s6 com o giz, s6 com o quadro, s6 com o papel impresso, é um
papel importante. (P1)

Olha, tem um papel muito importante, eu sou professor de uma é&rea
financeira, né, da qual se fazem necessérias muitas ferramentas como, por
exemplo, o excel, calculadora financeira, entdo, nds temos varias ferramentas
digitais tecnologicas que facilitam um entendimento dos alunos e promovem
uma agilidade nos calculos e nas informacdes. (P3)

Olha, eu acredito que hoje a gente ndo fica mais sem esse processo
tecnoldgico da educacéo. (P2)

Esse papel tem sido cada vez mais presente e cada vez mais importante.
Aquele professor a moda antiga que da aula s6 com o quadro e giz isso ndo
existe mais até porque a tecnologia faz parte da vida do aluno. (P4)

E um papel importante porque nos, professores, ndo podemos ficar alheios
aos avancos da tecnologia, sobretudo, quando elas nos auxiliam na préatica
docente, por exemplo, (...) na estatistica aplicada a economia, 0 modelo de
regressao linear era todo feito & mio. (...) As vezes, passava a manha inteira
para resolver uma questdo (...). Hoje, com o excel, essa resposta € dada na
hora. (P6)

Fundamental, hoje em dia, ndo d& mais para viver sem. (P7)

(...) E fundamental porque o préprio aluno hoje ele ja nasce com a tecnologia
digital na mao. (P9)

(...) Entdo a gente se utiliza da internet, né, como um meio dos alunos
estarem mais antenados nas alteragBes, nas mudangas, tanto mudangas
legais, como mudancas de cenarios. (P11)

As falas demonstram a necessidade de que os professores do ensino superior adgquiram
novos conhecimentos, que ressignifiquem e ampliem a visdo para a totalidade e complexidade
dos fatos vivenciados no contexto educacional. Nesse sentido ao considerar a competéncia
profissional para atuar no século XXI, Perrenoud (2013) destaca que essa sera obtida a partir
da leitura sisttmica da realidade vivenciada pelos professores, alunos e comunidade.

Para Prata-Linhares & Siqueira (2014), ha a necessidade de se promover processos
educativos mais abertos para, além da educagdo formal, o que inclui novos espacos e novas
tecnologias, ou seja, um campo interdisciplinar cujos elementos se vinculem a transformacéo
positiva da sociedade.

A fala do professor (P14) chama atencdo por duas razoes:
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Hoje em dia, eu considero a tecnologia e comunicagdo, ela € muito
importante, ndo digo imprescindivel, porque acho que imprescindivel é o
conhecimento, mas a tecnologia e a comunicacédo ela vem auxiliar, se tornar,
digamos, mais uma ferramenta assim, como o livro didatico, para o
desenvolvimento das atividades docentes. (P14)

A primeira é que faz questdo de enfatizar que o conhecimento é soberano e nao as
TDIC, fato que concordamos. Segundo é que esse professor ressalta que as TDIC sdo mais
uma ferramenta, como o livro.

N&o concordamos, assim lembramos que, para que as potencialidades das TDIC
possam ser exploradas, 0 mais importante, segundo Prata-Linhares (2014) e Pedré (2010) é
observar “como” estido sendo integradas para contribuirem com a aprendizagem dos alunos.

Outro aspecto importante a ser observado é que ha divergéncia entre os professores no
que diz respeito a subcategoria “aproxima as pessoas/facilita a interacdo” (P4), (P5), (P6),
(P7), (P9), (P10) e (P15) ou, ainda, afastamento (P1) e (P2) na relacdo professor/aluno quando
0 assunto € incorporacdo das TDIC nesse processo. Essa questdo é complexa e merece mais
discussdes, pois a professora (P13) afirmou que teve um periodo em que ministrou aulas pela
modalidade Ensino a Distancia (EAD) e que os alunos disseram que ela era mais presente a

distancia do que varios professores do ensino presencial.

(...) Temos que ter muito cuidado com o excesso disso (TDIC) para ndo
distanciar ai professor e aluno, inclusive, para ndo deixar distanciar também
a comunicagdo entre professor/aluno em sala de aula. (P1)

Cada vez mais, novas tecnologias estdo chegando para facilitar e diminuir a
comunicacdo entre professor e aluno. (P2)

Eu acho que a interatividade com o aluno, a proximidade com o aluno. (P5)
Entdo, eu vejo que toda a tecnologia de comunicacao, por exemplo, what’s
App, youtube é importante para a gente ir estabelecendo um relacionamento
com o aluno. (P6)

Entdo, ela (TDIC) é fundamental para que gere mais resultados, facilite mais
a interacdo entre professor/aluno. (P7)

(...) a gente poder até ter um processo de comunicacdo mais acessivel ao

proprio aluno. (P9)

(...) vocé poder passar a tua mensagem de uma forma com uma comunicacao
bem eficiente, isso usando todos os meios de comunicacao. (P10)

Eu tinha dado aula por EAD, por Educacdo a Distancia, eu falei: “poxa, que
legal!” e, depois na formatura, varios vieram me falar: “olha, voc€, por EAD
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foi muito mais presente que varios professores presenciais com a gente”.
(P13)

Freire & Shor (1997) nos mostraram a importancia do dialogo entre professor/aluno na
formacéo do aluno no sentido de que 0 mesmo possa atuar de forma critica na transformacéo
da realidade. Moran (1995) nos lembra de que “Cada tecnologia modifica algumas dimensdes
da nossa inter-relagdo com o mundo, da percepgéo da realidade, da interacdo com o tempo e o
espago”. Assim, quando esses professores expressam a importancia das TDIC no
estabelecimento da comunicacdo, do didlogo entre professor/aluno, entendemos que a
obtencdo ou ndo de éxito nesse processo dependera cada dia mais da capacidade criativa do
proprio professor em explorar as possibilidades existentes.

A fala da professora (P5) abaixo nos mostra a importancia das mudangas no processo

de comunicacdo entre professor/aluno e, ainda, quanto ao monopdlio do saber:

(...) hoje eu vejo que ndo é, é o oposto hoje as salas ndo tém esse tablado,
hoje os professores tém afinidades com seus alunos, ele permite uma
conversa informal com os alunos e, na tecnologia, ela aproxima, esse
mecanismo aproxima um pouco as pessoas (...). Entdo, a gente nivela,
digamos assim, o professor e o aluno. Entdo, eu carrego comigo um
aprendizado que ele me passa, mesmo porque eu ndo sou detentora de tudo
que é de informacdo de tecnologia, isso € um aprendizado que eu tenho em
sala de aula, eu ndo sei de tudo, eu sei do meu contetido, mas e como passar
isso? Entdo, eu tenho que aproximar a linguagem do que é o momento do
jovem, o jovem de hoje é uma pessoa antenada, tecnolégica, ele tem
informacBes mais ageis, ele traz mais outros mecanismos para a gente. (P5)

A fala da professora (P5) acima nos mostra a importancia do estreitamento do
processo de comunicacdo tanto formal, quanto informal entre professor-aluno, no sentido de
atender as necessidades dos alunos. Quanto a destituicdo da soberania do saber docente,
citado pela professora, Kenski (1997, p. 47) afirma que o mundo atual faz parte de “(...) uma
nova logica, nova cultura, nova sensibilide e percep¢ao” que requer um novo direcionamento
do professor no sentido de que se posicione “(...) ndo mais como o detentor do monopdlio do
saber, mas como um parceiro, um pedagogo”, orientador na constru¢do do conhecimento e
das formas de se relacionar com ele.

A voz da professora (P5) exprime o sentimento de que a realidade do ambiente
tradicional de ensino esteja sofrendo modificagcGes em funcéo da presencga das TDIC. Além de

permitir o uso de novas linguagens que atenda as necessidades dos alunos que tém em maos
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informagdes rapidas. Embora a professora tenha feito tais observagdes, percebemos, pelas
pesquisas atuais de Behrens (2005), Santos (2008) e Cunha (2005), que a préatica pedagogica
do professor do ensino superior ainda continua ancorada ao paradigma tradicional de ensino.
Nesse sentido, o professor ainda assume a postura de quem detém o conhecimento e, ao
aluno, cabe-lhe a postura passiva de apenas ouvir do professor as informagdes passadas
(FREIRE, 1987).

E importante observar o que dizem os professores (P4), (P5), (P12) e (P14), abaixo,
cujo relato nos remete a uma reflexdo de que ha a necessidade de mudanca de paradigma
existente no contexto de ensino-aprendizagem do ensino superior. A professora (P5) se
lembra, de quando ainda era estudante, da posicdo autoritaria, coercitiva, de saber unilateral
dos professores. Para o professor (P4), os professores poderdo incorrer em eventuais
problemas se insistirem na continuidade de usar apenas 0 método tradicional de ensino.

Assim, sugere que haja mudangas no método de ensino no sentido de se alinhar as
exigéncias do aluno de hoje.

Tais questionamentos a essa estrutura rigida nos ambientes de ensino estdo
contemplados nos estudos de Charlot (1976, 2008), Freire (1987), Moraes (2012), Behrens
(2005), Santos (2008), Cunha (2005), dentre outros.

Pela fala dos professores (P4) e (P5), percebemos que ja ha sinais de mudanca quanto
a postura docente em sala de aula. As falas dos professores (P4) e (P12) sdo importantes para
reflexdo, no sentido de esclarecer que a inser¢do das TDIC na préatica pedagogica devera ser

de livre escolha de cada professor.

Aquele professor a moda antiga que da aula s6 com o quadro e giz isso ndo
existe mais até porque a tecnologia faz parte da vida do aluno. Se o professor
ndo incorporar a tecnologia na sua vida, enquanto docente, ele ndo chama a
atencdo do aluno, o aluno ndo quer assistir & aula dele, o aluno ndo acha o
professor interessante, o aluno acha o professor velho, acha o professor
ultrapassado. (P4)

Eu fui uma aluna em que a gente tinha um tablado e o professor ficava ali na
frente nesse tablado numa posicao hierarquica, numa posicao do saber, uma
posicao de decidir, de poder de autoridade, de coercéo (...). (P5)

(...) se eu ndo utilizasse da T1 para me aperfeicoar como docente eu acho que
estaria bastante atrasado, digamos, na propria qualidade das minhas aulas e
expectativas dos alunos também. (P12)



112

Para Cox (2003), o professor ndo deve se sentir obrigado a integrar as TDIC na préatica
pedagogica, mas sim ter a capacidade de compreender o contexto de forma a observar se essa
integracdo € importante para a aprendizagem do aluno.

Pesquisas mostram que, no ambiente de aprendizagem atual, os mais diversos recursos
instrucionais disponiveis devem ser usados desde que promovam a interacdo e o didlogo, ja
destacado por Okada (2014), e sabemos que as TDIC, se integradas de forma eficaz, podem
contribuir com esse processo.

E importante observar também a fala da professora (P5) abaixo:

(...) a gente usa as tecnologias compativeis as disciplinas aos componentes
porque nem todo componente requer o uso da tecnologia. Eu tenho sala de
aula (...) no cuspe e no giz (...). (P5)

A fala mostra consciéncia quanto a integracdo das TDIC. Para essa professora, nem
todos os conteudos necessitam da integracdo das TDIC, ou seja, o professor, ao fazer o uso
das mesmas, deverd observar se para um determinado conteddo, ou momento da aula, as
TDIC podem potencializar os resultados no que tange a aprendizagem de seus alunos.

Outra fala a ser observada, abaixo, é a dessa mesma professora (P5), que evidencia a
necessidade de o professor estar atento a comunica¢do com o aluno, no que diz respeito ao
acompanhamento da forma como o aluno efetua suas leituras a partir das TDIC, para ndo

incorrer na possibilidade de leituras fragmentadas. Assim, sobre as TDIC, essa professora diz:

(...) ela favorece essa comunicacgdo, porém, ela destréi aquele pensamento
linear, aquele pensamento completo sobre determinados assuntos e a
facilidade de ler topicos e ndo texto. Entdo, isso € muito comprometedor.
Entdo ela tem os dois lados da moeda, entdo a gente tem que adaptar em qual
momento que convém o uso dessa tecnologia. (P5)

Percebemos que o contexto educativo atual, contando com a inser¢do das TDIC,
segundo Okada (2014), Johnson (2014), Levy (1998), dentre outros, contribui para um
ambiente mais flexivel, colaborativo e de partilha do conhecimento.

Uma importante contribuicdo que as TDIC podem trazer é relativa as pesquisas (P12)
e (P15), tanto para professores, como parte da tarefa investigativa da profissao, quanto para os
alunos. As outras sdo a ampliacéo da disponibilidade de recursos instrucionais (P15) e ainda a

possibilidade de atualizagdo quanto aos conteudos apreendidos pelos alunos.
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Uma questdo que tem sido ponto de discussdo acerca das TDIC no ensino superior é
relativa as pressdes que elas vém produzindo no ambiente de trabalho do professor, conforme

apontamento elucidativo dos professores (P4), (P9) e (P12).

E sobretudo nos Gltimos 15 anos, depois que nos viramos o século, cada vez
mais as midias digitais, a tecnologia digital, tem estado presente na vida do
professor, talvez nem por uma questdo de escolha, mas é de pressdo do
ambiente. (P4)

(...) se fosse usar a anterior, ndo tivesse modificado, realmente estaria fora
até do mercado. (P9)

(...) se eu ndo utilizasse da TI para me aperfeigoar como docente eu acho que
estaria bastante atrasado, digamos, na propria qualidade das minhas aulas e
expectativas dos alunos também. (P12)

Para Hargreaves (2000), um grande desafio a ser vencido pelos professores no seculo
XXI1 é ensinar da forma como ndo foram ensinados. Assim, as pressdes ocorridas no contexto
educativo, em que o professor exerce a sua funcdo, também necessitam ser mais bem
discutidas nas pesquisas. Entendemos que, mesmo que o professor se sinta pressionado a
integrar as TDIC em sua pratica pedagogica, é necessario que saiba avaliar se isso contribuira
e como para a aprendizagem do aluno.

Nesse contexto, Mishra & Koehler (2006) afirmam que uma critica frequente que a
tecnologia educacional vem recebendo é a de que é mais influenciada pelos imperativos
tecnoldgicos do que por razBes pedagogicas.

H4, portanto, evidéncias de que ha ainda um longo caminho a ser percorrido quando o
assunto é entender o papel da integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem que compreenda
um sistema complexo. Papel esse que deve preparar os jovens e adultos para melhor lidar na
resolucdo dos problemas reais, para um melhor convivio social, ou seja, a aprendizagem para
avida (UNESCO, 2011).

3.3.3 Categoria 3 - Mudanca na pratica docente

Ao tratar das mudancas nos contextos educativos motivada por mudancas na sociedade
imersa na cultura digital, é importante avaliar mais de perto que transformac6es sdo essas na
fala dos professores. Assim, colocamos a seguinte questdo aos docentes: “As Tecnologias
Digitais da Informagdo e Comunicacdo provocaram mudancgas na sua pratica docente? Por

qué?”, e obtivemos a seguinte frequéncia (Quadro 5):
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Quadro 5 — As mudancas na pratica docente provocadas pelas TDIC

Mudancas na sua pratica docente Frequéncia
provocadas pelas TDIC
Sim 13
Né&o 1
N&o respondeu 1
Total 15

Fonte: a autora

Observamos, dessa forma, que a maior parte dos docentes disse que as TDIC mudaram

sua pratica docente.

Abaixo, (Quadro 6) encontra-se a categoria “As TDIC na docéncia universitaria™:

Quadro 06 — Categoria 3 - As TDIC na docéncia universitaria

Categoria 3

Subcategoria

As TDIC na docéncia universitaria

- Facilidade, agilidade

- Mais tempo para outras atividades em sala
de aula

- Mais aproximacao com os alunos

- Facilita a comunicacéo

- Atualizacgéo do professor

- Aulas mais interessantes para o aluno

- Estimula atualizacéo do professor

Fonte: a autora

Nas falas dos professores (Quadro 6), percebemos que as TDIC na pratica docente

contribuiram para a facilidade e agilidade no ensino: 8 frequéncias (P1), (P3), (P4), (P6), (P8),

(P10), (P11), (P13) e (P15); mais tempo para outras atividades em sala de aula: 6 frequéncias
(P1), (P2), (P3), (P6), (P11) e (P15); mais aproximacdo com os alunos: 7 frequéncias (P2),
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(P3), (P4), (P7), (P9), (P10) e (P13); facilita a comunicacdo: 5 frequéncias (P2), (P4), (P9),
(P10) e (P11); atualizacdo do professor: 5 frequéncias (P5), (P8), (P9), (P13) e (P15); aulas
mais interessantes para o aluno: 3 frequéncias (P6), (P8) e (P12); integracdo ensino
aprendizagem: 1 frequéncia (P13); mais trabalho para o professor: 1 frequéncia (P6).

Os professores (P1), (P3), (P4), (P6), (P8), (P10), (P11), (P13) e (P15), acima,
consideram que as TDIC facilitaram e agilizaram a explana¢do do contetdo. Esses
professores citam, ainda, que muitas atividades docentes, que eram executadas manualmente

em décadas anteriores, hoje sdo feitas com o auxilio das TDIC.

(...) € humanamente impossivel passar todo o conteido na lousa no giz,
entdo a tecnologia nos ajuda a condensar esse material, a resumir, a enxugar,
para passar uma disciplina ai em quatro, cinco meses, entdo, nds tivemos de
nos adaptar com o tempo com o sistema e com o recurso tecnoldgico. (P1)

(...) os alunos faziam menos exercicios, uma vez que 0S exercicios eram
maiores, né? Entdo, com essas informagdes, com essas tecnologias, é que
nos possibilitaram mudar a maneira de dar as aulas e assim ampliar a
guantidade de exercicios (...). (P3)

(...) acho que facilita demais também o trabalho da docéncia, né, sobretudo
quando vocé tem é em sala de aula os recursos, por exemplo, o data show
vocé pode usar um power point. (P6)

Porque é importante mesmo, isso ndao tem nem discussao para que a gente
consiga trabalhar com mais rapidez, inclusive. (P15)

Percebemos que os professores estdo substituindo o recurso instrucional, que era
manual, por um digital, ou seja, ha indicios de que o método de ensino continua pautado na
Vvisdo tecnicista.

Essa perspectiva é apontada por Santos (2008) como sendo reprodutora de modelos
tradicionais de ensino. A esse respeito, Sampaio & Leite (1999, p.102) afirmam que as TDIC
sO servirdo a uma educacdo transformadora se o professor conseguir “(...) interpretar, refletir e

dominar criticamente a tecnologia”.

(...) quando eu estudei, ha 15 anos atrés, a gente ndo tinha o data show em
sala de aula. Muitos poucos professores usavam o retroprojetor e o professor
ia para a lousa. No quadro entdo uma aula, um contetido que a agente vé hoje
em um semestre, ha 15 anos atras era tudo na lousa, no quadro. (...) iSS0 se
condensou num tempo menor. (P1)

(...) justamente por ser uma area financeira, né, 0s economistas,
administradores, contadores, é, de antigamente, eles, quando ndo tinham
contato com o excel, por exemplo, com a calculadora financeira, eles tinham
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de fazer esses célculos na méo (...), 0 componente era muito mais denso.
(P3)

(...) dentro do AVA (Ambiente Virtual de Aprendizagem) nds temos dezenas
de ferramentas como diério de bordo, central de mensagem, perfil do aluno,
nos temos disco virtual. Sao ferramentas de midia, possibilidade de gravacao
e insercdo de video aula. S8o ferramentas institucionais que permitem
organizar melhor a prética docente. (P4)

Eu acho que facilita demais também o trabalho da docéncia, né, sobretudo
quando vocé tem é em sala de aula os recursos, por exemplo, o data show,
vocé pode usar um power point, ndo é, para ilustrar um célculo, ao invés de
vocé ficar desenhando um grafico no quadro, vocé ja leva assim, vocé
constroi esse grafico, ndo €? Com o auxilio de uma planilha excel do power
point. (P6)

(...) eu posso usar toda a estrutura da EAD para postar o material de apoio,
atividades, correio com alunos, foruns de discussdo, postar artigos para eles.
(P10)

A pesquisa evidenciou também que uma parte significativa dos docentes (P1), (P3),
(P4), (P6), (P8), (P10), (P11), (P15), ao fazerem uso das TDIC, ainda esta focada no ensino.
Para Johnson (2014), Pedré (2010), Okada (2014) e Prata-Linhares (2014), ao explorar
ambientes de aprendizagem colaborativos, inovadores e flexiveis, a aprendizagem deve
assumir relevancia nesse processo.

Ao tratar da competéncia docente capaz de integrar as TDIC na perspectiva do ensino-
aprendizagem de forma articulada, podemos recordar a afirmacdo de Valente (2002) na qual
ele sugere que os professores precisam se apropriar da no¢do de competéncia para que nao
figuem presos tdo somente ao cumprimento de exigéncias burocraticas. Mishra & Koheler
(2006) e Santos (2012), afirmam que a simples presenga das TDIC no contexto educativo néo
é suficiente para transforma-lo.

Pela fala dos professores, observamos que 0S mesmos possuem 0 conhecimento
isolado de contetido e TDIC, além do que parece faltar-lhes o conhecimento pedagdgico para
trabalhar esses conhecimentos de forma articulada. Esse cenério sugere que a dificuldade de
articular as TDIC ao ensino-aprendizagem compromete a possibilidade de exploracdo das
mesmas ha perspectiva de uma visdo mais ampla. Essa visdo tecnicista relativa as TDIC
compromete a formacgdo na perspectiva de Morin (2008), que afirma que essa deveria ser
plural e possuir elementos integrantes da vida humana. Para Moran (2000), as mudancas na
educacdo decorrentes da implicagcdo das TDIC demorarédo mais do que alguns pensam, pois

existe um descompasso entre os processos de aprendizagens e a evolucdo social e pessoal.
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Salientamos que, ao entrevistar os professores, ficou evidente que varios deles tém a
vontade de romper essas dificuldades, porém, o que se percebe € que ndo sabem como fazer
essas mudancas.

Pensamos, a exemplo do professor (P15), que a dificuldade de integrar as TDIC no
ensino-aprendizagem esteja, também, em grande medida, limitada pelo paradigma tradicional,
ainda arraigado na estrutura educacional das instituicGes de ensino superior. Dificuldades que

sdo extensivas aos aspectos legais do contexto educacional.

E em particular as mudancas que essas tecnologias tém, tiveram
efetivamente na minha prética docente, eu acho, que sdo muito poucas
porque é, os contetidos, o plano de ensino, toda estrutura dos cursos de hoje
em dia de qualquer universidade, ela t& muito calcada no tradicional, no
tradicionalismo (...) (...) Vocé é obrigado a cumprir esse contetdo ao longo
do curso por exigéncia nao s6 da faculdade, mas por exigéncia do MEC que
vem |4 de cima. Consequentemente, vocé fica muito amarrado e, ai, eu nao
utilizo muito essa tecnologia, ndo tem muito espago para eu poder, digamos,
inovar. (P15)

Autores como Capra (1982), Morin (2008), Moraes (2012), Behrens (1999, 2005),
Cunha (2005) e Santos (2008) afirmam que o paradigma tradicional citado pelo professor
(P15), acima, carrega, em seu bojo, uma visdo racionalista, dicotdmica, fragmentada e
reducionista da realidade. Isso compromete a construcdo do conhecimento, a forma de pensar
e de fazer, o que dificulta a promocdo de mudancas nas diretrizes educacionais e nas praticas
pedagogicas que contextualizem a realidade vivenciada por professores e alunos.

A ressalva que o professor (P15) faz a respeito da legislacdo do MEC é considerada,
também, por Hypdlito (2007) e Oliveira (2004), um entrave significativo ao trabalho docente,
uma vez que se orienta pelos imperativos do mercado. Vimos que tal orientacdo desvia as
atividades docentes dos objetivos educacionais focados no desenvolvimento humano. Em
especial, os professores das instituicdes pesquisadas que formam futuros administradores e
contadores. Para Hypolito (2007), essa ma condicdo da estrutura do trabalho docente em
muitos casos desmotiva os professores, causando, inclusive, mais problemas de cunho
emocional e psicologico.

Outra consideracdo relevante na fala dos professores (P3), (P5) e (P13) é que 0s jovens
ja nasceram imersos no mundo tecnologico, o que requer novas formas de ensino por parte

dos professores para atender a essa demanda.
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Entdo eu creio que a mudanca se deu principalmente na agilidade, na
facilidade de entendimento dos alunos que os alunos hoje em dia sdo muito
mais digitais do que nds éramos. (P3)

(...) o uso do jovem na tecnologia, ele tem uma facilidade, ele ja nasceu com
essa tecnologia e nds temos de aprender a mexer com essa tecnologia e a
gente vai ter sempre um déficit em relagdo a essa tecnologia. (P5)

(...) também buscar possibilidades diferentes e interessantes para essa
juventude que estd totalmente ligada ao mundo digital para que eles
entendam aquilo que eu estou falando. (P13)

Os comentarios dos professores acima sdo explicados pelo educador e pesquisador
Prenky (2001) que ressalta que os jovens nativos digitais ja nascem familiarizados com a
linguagem digital e que, inicialmente, recorrem a fontes digitais na obtencdo de informagdes
para sé, posteriormente, buscarem outras fontes como os livros e a midia impressa. O mesmo
autor descreve os professores que nasceram antes do aparecimento da linguagem digital como
os Imigrantes digitais e que a dificuldade em ensinar os nativos digitais na forma tradicional
vai ficando cada dia mais dificil.

Nesse contexto, a fala do professor (P14) nos remete a uma importante reflexdo, pois
considera que os alunos tém acesso a uma gama representativa das TDIC, porém, de modo
geral “(...) ndo estdo muito preparados”, “(...) eles vém de uma escola secular e sem grande,
digamos, uso das tecnologias”. O professor referenciado coloca, de forma evidente, o
pensamento que se alinha ao de autores como Behrens (1999), Moraes (2012) e Morin (2011)
que afirmam que o ambiente educativo continua ancorado no paradigma tradicional. Assim,
ha a necessidade de mudangas de cunho estrutural que possibilitem a atualizacdo dos métodos
e linguagens de ensino para facilitar e melhorar a aprendizagem dos alunos com o suporte das
TDIC.

A maior interacdo entre os alunos foi citada pelo professor (P11):

(...) eu enxerguei como uma necessidade dos alunos poderem interagir,
também, com o professor através do e-mail, através dessas redes sociais,
onde eles acabam se comunicando €, entre eles, em grupos para poder
desenvolver atividades (...). (P11)

A interatividade € uma das potencialidades expressas pelas TDIC, porém, Cox (2003)
salienta que as mesmas tém um impacto limitado sobre o ensino-aprendizagem se 0s

professores nao conseguirem perceber que a interatividade requer uma nova abordagem para a



119

pedagogia, planejamento de aulas e curriculo. Isso envolve o conhecimento pedagdgico do
professor, que, conforme argumentacdo anterior, € uma importante lacuna registrada nesta
pesquisa.

Nas entrevistas, os professores (P2), (P3), (P4), (P7), (P9), (P10) e (P13) disseram que
as TDIC provocaram mudangas na pratica docente no sentido de uma maior aproximagao com

os alunos.

Sim, mudangas positivas porque elas facilitam o contato com o aluno, o
contato com a equipe, com os professores, com a equipe de trabalho (...).
(P7)

(...) muda a pratica porque vocé consegue falar a linguagem do aluno. (P9)

(...) entdo, a gente t& muito antenado com essa questdo da educacdo a
distancia e com os processos digitais para poder ter uma melhor informacéo
e comunicagdo com o aluno. (P10)

A professora (P13) mostra a possibilidade de inserir as TDIC nos contextos de ensino

virtuais de forma que o aluno sinta a presenga do professor nesse ambiente.

(...) vou buscar charges, vou buscar reportagens, vou buscar artigos, estava
trabalhando bastante com artigos (...). (...) para poder € tentar é fazer com
gue a distdncia que existe pelo fato de ser virtual ndo seja tdo percebida para
o0 aluno. Entdo, tenho aluno que fala que eu com aula por EAD sou mais
presente do que por aula presencial. (P13)

Prata-Linhares & Siqueira (2014) consideram que as TDIC tendem a fazer parte do
chamado espago hibrido de ensino. Espaco no qual a aprendizagem se desenvolve
simultaneamente em espacos fisicos e digitais. Ja fizemos esse apontamento anteriormente,
mostrando que 24 dos 47 professores pesquisados atuam tanto na modalidade presencial
quanto a distancia. Isso mostra a necessidade de os professores aperfeicoarem seus métodos
para 0 uso nas duas modalidades de ensino.

Os professores (P8) e (P12), abaixo, salientam, também, outra potencialidade que as
TDIC trazem que é a de possibilitar um ambiente de ensino mais pratico, menos cansativo

(P8) e mais interessante para o aluno (P12).

Eu acho que elas (...) deixam as aulas mais dindmicas e conseguem fazer
com que os alunos tenham maior envolvimento nessas praticas de ensino.
(...) (...) até para o proprio aluno que t& acostumado com aquela coisa mais
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macante, quando chega ao final do periodo ele vé uma coisa mais diferente,
uma coisa mais pratica, né, que acho que ele transforma a disciplina em algo
mais pratico. (P8)

(...) sem davida, vocé ta lecionando numa sala de aula na lousa, a hora que
pega esses alunos, leva para o laboratdrio, até a presenca e interesse dos
alunos aumentam consideravelmente. (P12)

Assinalamos que a lembranga desse professor (P8), quando fala de ambientes
“macantes”, se refere a estrutura tradicional e rigida de ensino.

Outras contribuicdes relativas as mudancas na pratica docente suportada pelas TDIC
vao além dos recursos institucionais, fazem parte dos recursos ndo institucionais como
Facebook, What’s App, dentre outros, apontadas pelos professores (P2) e (P4) como sendo
participante do processo de ensino/aprendizagem, inclusive, no ambiente externo ao contexto
de trabalho do professor. Para os professores (P2) e (P4), as TDIC agilizam as respostas aos
alunos. O professor (P4), inclusive, lembra que nos ambientes informais como Facebook, e

Whats App, os alunos se sentem mais a vontade para dar um feedback ao professor.

Olha, a mudancga assim que provocou é a agilidade das informagfes. Com a
tecnologia, tudo o que vocé precisa fazer e agilizar a resposta através da
internet, do Facebook, do What’s App, vocé consegue atualizar o aluno
quase que instantaneamente e isso facilita inclusive a relacdo
aluno/professor. (P2)

Eu tenho percebido que quando eu escrevo para o aluno na central de
mensagem no AVA ele demora em média 48h para ver 0 que eu escrevi e
para me dar um feedback e nem sempre da. De cada 10 para quem escrevo, 5
me retornam. Quando é na rede social, quando é no Facebook, a resposta
gue l& no AVA demora em média 48h, no Face eu consigo respostas
imediatas e assim, no prazo de 15 minutos, a maioria me da um feedback.
Entdo, a resposta é mais rapida. Como é um ambiente informal, o aluno se
sente mais proximo do professor, é uma coisa assim quase que uma amizade,
entdo ele se sente mais a vontade de dar um feedback. (P4)

Essa fala é importante porque nos remete a necessidade de tornar os ambientes de
aprendizagem mais abertos e flexiveis como nos expbe Okada (2014), que expressa a
necessidade e desejo dos alunos do século XXI, diferente dos ambientes rigidos presentes na
estrutura tradicional de ensino.

Para alguns professores, a mudanca na docéncia se estabelece com a necessidade de
buscar a diversificacdo do portfolio a ser trabalhado junto aos alunos, ou seja, as TDIC
exercem, também, a forca de tirar o professor da chamada “zona de conforto”, conforme fala

dos professores, (P9), (P10) e (13).
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(...) eu acho que o mais importante na formagdo é vocé. O professor, ele
sempre se posicionar, ndo que ele é o dono da verdade, mas que ele se coloca
diante do contexto e se atualiza para atender o que aquele publico esta
guerendo saber, mas quer saber dentro do seu mundo. (P9)

Mas eu fui me adequando a vinda de novas formas digitais de informacéao e
hoje eu percebo que a universidade exige que a gente se adeque.
Recentemente, eu acabei de fazer um curso de EAD que é Educacdo a
Distancia (...). Aprendi muito com esse curso e ja estou comecando a
praticar, a por em préatica, vou comegar, ja comecei esse semestre e vou dar
continuidade para o semestre que vem para eu implantar. (P10)

(...) ¢, mudou um pouco a minha rotina porque, ao passo que eu ia la,
estudava, preparava minha aula, hoje eu estudo, preparo minha aula, eu vou
buscar videos no youtube que me d&do acesso aquele contexto que eu quero
colocar para ele, vou buscar charges, vou buscar reportagens, vou buscar
artigos (...). (P13)

Para Kenski (1997), as transformacGes tecnoldgicas atuais exigem novas dimensdes a
tarefa de ensinar e aprender, logo, o estagio de aprendizagem deve ser permanente. A
formacdo continuada para os professores, citada pela (P10), é imprescindivel para a
exploracdo dos ambientes que integram as TDIC, pois as mudangas sdo constantes. Nesse
sentido, Cox (2003) avalia que os professores, mesmo 0s mais inovadores, requerem
conhecimento e confianca para integracdo das TDIC, incluindo seu potencial para ajudar a
aprendizagem dos alunos, o que pode ser conseguido através da melhoria do desenvolvimento
profissional.

Apesar de os professores acima terem se lembrado de algumas mudancas positivas que
as TDIC promoveram na sua pratica pedagdgica, o professor (P6) afirma que, por outro lado,

ha a intensificacdo da carga de trabalho para o docente.

Eu vejo que hoje eu trabalho mais do que eu trabalhava antes, com as
tecnologias ndo tem hora, qualquer momento nés estamos recebendo, por
exemplo, uma mensagem do aluno e é claro quem pergunta quer uma
resposta imediata. (P6)

A percepcao do professor (P6) é explicada por Castells (1999) que afirma que as TDIC
redefinem a estrutura, 0s processos e a organizagdo trabalhistas. Nesse sentido, as TDIC
possibilitam que os professores ganhem mobilidade e flexibilidade independente do seu

ambiente de trabalho. Para Heargreaves (2000, p. 08), a sobrecarga de trabalho que recai
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sobre o professor retira-lhe as oportunidades de “(...) fazer grandes saltos para frente em sua
eficécia e profissionalismo”.

Um detalhe que chama a atencdo nesta pesquisa e que possui relevancia é que a
palavra aprendizagem, quando se trata das mudancas suportadas pelas TDIC nos contextos
educativos, passou quase despercebida pelos professores.

A maior parte dos docentes, ao tratar as TDIC no contexto pesquisado, reconhece-as
como um “objeto de uso” e ndo de transformacao, que facilita e agiliza o repasse do contetdo
para o aluno, ou seja, o professor consegue fazer seu uso para transmitir o contetido. Nesse
processo, como ficam as condicdes de aprendizagem do aluno? Inclusive, perspectivando a
visdo de totalidade, de desenvolvimento humano?

Observamos, dessa forma, que grande parte dos docentes tem dificuldade de
compreender para além desse processo que as TDIC podem ser integradas ao ensino-
aprendizagem como potencializadoras da transformagéo do aluno e da sociedade, mesmo que
inseridos nos contextos empresariais e produtivos da economia.

Para a UNESCO (2011) e OCDE (2005), as TDIC podem possibilitar o
direcionamento das acdes pedagogicas e educativas para formar o aluno para a vida,
agregando valor a sociedade, inclusive, sendo mais critico e ético nas relacdes de trabalho e,
também, consciente do exercicio de sua cidadania para um mundo mais justo, equitativo,
democréatico e humano.

Assim, pensar as TDIC nos contextos educativos apenas do ponto de vista técnico é
subestimar, subutilizar sua capacidade de contribuir para a formacdo do aluno, tornando-o
cidaddo mais consciente profissionalmente e, ainda, para um melhor convivio junto da

sociedade.

3.3.4 Categoria 4 - Integracao das TDIC na prética docente

Os estudos que tratam de assuntos que relacionam as TDIC aos contextos educativos
atuais, segundo Leite (2004) e Marcelo Garcia (2013), j& ndo discutem mais se as mesmas
devem ou n&o ser inseridas na educacao. Kenski (2007) ressalta que as TDIC ndo podem ser
tidas como solugbes milagrosas para a resolugéo dos problemas educacionais.

Para além dessas questdes, o que se discute é como as TDIC devem ser inseridas no
contexto educacional de forma integrada, articulada e efetiva com vistas a melhoria da
aprendizagem dos alunos. Um dos caminhos que pode contribuir para essa discusséo se centra

no conhecimento (tecnoldgico, pedagdgico e contetudo) do professor universitario para o
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desenvolvimento da competéncia pedagdgico-digital suportada pela integracdo das TDIC no
ensino-aprendizagem. 1sso envolve a mobilizacdo de situagdes didaticas que possibilitem a
aprendizagem e a construcdo do conhecimento.

Assim, pensamos que as vozes dos professores poderiam expressar a forma sobre o
que utilizam e, ainda, como possivelmente integram as TDIC no ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, fomos buscar informagdes junto aos professores se essa articulacéo
entre a escolha tecnoldgica, associada ao conteddo a ser ministrado e, ainda, a forma como o
aluno aprende, era executada na pratica docente. A pergunta, entdo, foi a seguinte: “Vocé
integra as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo na sua préatica docente? VVocé

poderia justificar a sua resposta?”

Quadro 7 — Categoria 4 - Integracao das TDIC na pratica docente

Categoria Subcategoria

- Uso de diferentes artefatos tecnologicos

- Apoio, controle

Integracdo das TDIC na prética docente - Presenga das TDIC na sala de aula
- Rapidez, ganhar tempo para a préatica

- Acompanhar a realidade

- Desperta interesse/entusiasmo no aluno

Fonte: a autora

E possivel perceber que para grande parte dos professores “uso” e “integragdo” tém o
mesmo significado. A subcategoria apresenta 0s seguintes resultados: uso de diferentes
artefatos tecnologicos: 3 frequéncias (P10), (P12), (P14); Apoio, controle: 3 frequéncias (P9),
(P12), (P15); Presenca das TDIC na sala de aula: 4 frequéncias (P3), (P10), (P12) e (P14);
rapidez, ganhar tempo para a pratica: 4 frequéncias (P2), (P3), (P8), (P11); acompanhar a
realidade: 4 frequéncias (P1), (P6), (P11), (P15); desperta interesse/entusiasmo no aluno: 2
frequéncias (P2) e (P3); ética, desenvolvimento: 1 frequéncia (P2).

Os professores (P1), (P2), (P3), (P4), (P8), (P9), (P11), (P12), (P14) e (15)
dimensionam a integrac¢do, exemplificando “o que” e “como” as TDIC sdo usadas na pratica

docente. As respostas abaixo evidenciam que as TDIC se processam mais como uso, técnicas




124

reprodutoras, forma de controle documental e processual do que como a integracéo
propriamente dita:

(...) a prética na sala de aula s&o as tendéncias que hoje a gente utiliza como
foéruns como central de mensagem virtual, o uso de data show, uso dessas
midias eletrbnicas, os alunos exigem isso da gente. (P1)

Como ¢ gue nds fazemos isso usando a informacdo através das redes sociais
com metodologia, com técnica e mostrando para o aluno a importancia de
saber usar essas redes sociais hoje para 0 bem comum dele, com ética, com
respeito? (P2)

(...), por exemplo, eu posso usar um projetor, € uma informacédo a partir de
um grafico no excel, por exemplo, ele consegue ver ano a ano esses calculos
ja feitos, ele consegue entender o porqué que estou trazendo aquela
informacdo de uma maneira muito mais rapida, muito mais entusiasmante
para ele. (P3)

Eu utilizo praticamente todas as ferramentas que a (instituicdo em que o
professor atua) disponibiliza desde diario de bordo, disco virtual, perfil do
aluno, central de mensagens e também as midias ndo institucionais como é o
caso das redes sociais (...) Eu estou sempre atento também as novidades; o
Linkedin surgiu depois do Facebook, eu ja tenho estimulado o aluno a criar o
Linkedin dele em funcdo das possibilidades que isso pode representar no
mercado de trabalho. (P4)

(...) a gente utiliza, num Ambiente Virtual de Aprendizagem para os alunos
depositarem os trabalhos, para os alunos fazerem comentarios. (P8)

(...) uma sala virtual é uma sala de apoio que eu tenho e que, além do que
acontece presencialmente com o aluno, material, informacdes, provas, tudo o
mais vai para essa sala e o aluno acessa la e verifica o que tem de material
para ele poder ler, estudar, fazer pesquisa, alguma coisa assim. Entdo eu
diria que a justificativa em usar as tecnologias nesse momento para mim
seria muito importante essa sala de apoio, essa sala virtual. (...). (P9)

Seria muito dificil hoje trabalhar esse arcabougo de informacbes que nds
temos o tempo todo sendo alteradas sem o uso dessa tecnologia (...). (...)
Com relagdo a parte tributéria que a gente trabalha em sala de aula também,
sdo tantas as leis que regem a area que a gente atua, que eu atuo (...). (...),
tantas mudancas, tantas normas, que ficaria dificil é selecionar e fazer com
gue o aluno tivesse conhecimento daquelas que s@o mais importantes para o
momento se fosse sO, somente através dos nossos codigos (...). (P11)

Integro, claro (...). (...), sala de apoio, acesso da internet e e-mail da classe.
J& séo, pelo menos, ndo diria suficientes, poderia ter mais, mas eu diria que
essas tecnologias sdo suficientes para que vocé mantenha uma aula de
qualidade, aproveite, enfim, a Tl para a area de docéncia, aproveitamento
dos alunos. (P12)

(...) basicamente hoje, de aplicacdo, de incentivo é de uso da tecnologia, é
nessa questdo administrativa para minimizar custos e, digamos, facilitar as
questdes burocraticas dentro da instituicdo, em relacdo a docéncia néo (...).
(P14)
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(...) eu tenho que colocar no mural da faculdade, do site, material para 0s
alunos e assim vice—-versa. (P15)

Dessa forma, podemos inferir que o desenvolvimento da competéncia docente
suportada pelas TDIC, com a intencionalidade pedagogica, na perspectiva do conhecimento
tecnoldgico (quais artefatos utilizar), pedagogico (como ensinar os alunos) e de conteudo (o
que ensinar), acaba ficando fragmentado, pois, de forma geral, os professores pesquisados tém
limitacdes relativas a formacao pedagogica.

Perrenoud (2000, 2002) argumenta que a inser¢do das novas tecnologias na educacédo
traz a necessidade de refletir sobre as praticas pedagdgicas com vistas a estabelecer estratégias
que possibilitem o desenvolvimento de novas competéncias. Ja Alonso (2008), Ertmer et. al
(1999), Romani (2012) e Pedr6 (2010) assinalam que as TDIC por si s6 ndo promovem
mudancas na préatica pedagogica.

O professor (P14) se mostrou consciente de que usar as TDIC para reproduzir um

trabalho que ja era feito ndo pode ser considerada integracao.

(...) ndo existe, digamos, muita integracdo em relagdo a essas tecnologias, a
nédo ser um data show, alguma coisa desse tipo, que eu costumo a utilizar em
sala, mas o data show eu ndo vejo assim, efetivamente como o uso de uma
tecnologia de integragdo, de uma tecnologia porque, na verdade, so facilita o
meu trabalho, na verdade, escrever na lousa eu ja deixo la no data show.
Entdo, meu ombro agradece e, somente isso ndo tem efetivamente, ao meu
modo de ver, o uso de uma tecnologia que va facilitar a vida do estudante.
(P14)

Para Kenski (1997), a escolha de determinado tipo de tecnologia altera profundamente
a natureza do processo educacional e a comunicacdo entre os participantes. Embora o
professor (P14) seja critico quanto ao uso das TDIC pelos professores, ao entrevista-lo, in
loco, foi possivel observar que é um profissional que, a0 mesmo tempo em que tem
resisténcia, por conta de burocracia institucional, tem vontade de integra-las ao contexto
educativo, porem, ndo sabe como isso poderia ser feito. A fala desse professor é suficiente
para entendermos que a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem € envolta, também, a

uma forte regulamentacéo institucional que acontece por:

(...) uma série de regras (...) (...) para vocé usar o laboratério e isso muitas
vezes inibe, porque sdo tantas as normas que vocé acaba, olha, € mais facil
ficar em sala do que conseguir cumprir todas essas regras. (P14)
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Ressaltamos a importancia de trazer a articulagdo do conhecimento tecnoldgico,
pedagdgico e de contetido ao ensino-aprendizagem nesse momento, porque os professores dos
dois cursos pesquisados tém formacdo eminentemente técnica e formam alunos para que
sejam possiveis profissionais dessas areas. Para a educagdo do século XXI, conforme
apontado pelos referenciais tedricos, para além dessa formacgéo técnica, o processo educativo
deve incorporar a perspectiva voltada ao desenvolvimento humano.

Um fato observado in loco pela pesquisadora de relevancia nesse contexto € que a
cultura institucional exerce uma influéncia muito grande no que diz respeito ao uso das TDIC
nas praticas educativas, fato que impde maior responsabilidade das mesmas quanto a
flexibilizac¢do das regras buscando a melhoria da condi¢éo do trabalho docente.

As professoras (P5) e (P10) evidenciam que existe a possibilidade do uso de softwares
nas préaticas educativas. Inclusive, a (P10) indica que esta passando pelo processo de formacgédo
para o uso das TDIC, que tem dificuldade, porém, mostra-se receptiva e envolvida com as
potencialidades que as mesmas podem oferecer. A fala da professora (P10) implica a
percepcdo de que as TDIC tém a possibilidade de tornar o ambiente educativo mais atrativo,
colaborativo e prético, porém, ndo foi possivel somente com a fala da professora perceber a
parte relativa a aprendizagem. Essa realidade parece evidenciar que os professores estdo na
fase de descoberta das potencialidades das TDIC. Ja a (P5) apresenta um exemplo prético, e

usado dentro de uma empresa real.

Eu integro ndo 100% porque eu tenho ainda algumas dificuldades, tem
alguns programas que eu ainda estou aprendendo a manusear (...). Eu estou
usando um programa chamado prezi, descobri hoje, vocé consegue fazer é
uma apresentacgdo, uma aula, montar uma aula com movimentos, com jogos,
com musica de fundo, com toda essa parte virtual, digital (...). (P10)

Nesse sabado agora a gente ta levando um software (...), (...) esse software é
gratuito (...). (...) a reunido que eu vou ter hoje com esse grupo € cada um
dos alunos, sdo 07 integrantes, cada um dos alunos tem uma éarea do
conhecimento para trabalhar dentro desse software e ai eles tém que
conversar com o gestor esse conhecimento e essa aplicacdo da tecnologia
para a empresa dele.

Cox (2003) acentua que as pesquisas vém mostrando que a integracdo mais eficaz das
TDIC acontece quando o professor utiliza o software para desafiar a compreensédo e o
raciocinio dos alunos, ou seja, deve servir ao estimulo a criatividade. Assim, entendendo que

essa perspectiva poderé ser alcangada com a diretriz apontada por pretto (2012) afirmando
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que o desafio ¢ tornar o cidaddo que estd inserido no mundo digital a “(...) tornar-se um
produtor de conhecimento”.

A professora (P5), em sua fala, traz que as TDIC devem ser integradas se existir essa
necessidade para determinado contetdo e que esteja vinculada a aprendizagem do aluno e ndo

de forma geral, de forma casual.

Integro, porque assim, mais uma vez, eu vou falar, depende do componente,
depende do conteudo, depende da absorcéo, por exemplo, se eu quero passar
uma imagem, uma mensagem dentro da minha disciplina de marketing,
melhor coisa que eu tenho é trabalhar um recurso visual, ai se eu usar, se eu
disponibilizar uma tecnologia, uma criacdo, um contetdo. Compete a gente
fazer esse uso, é eu conseguir transitar em varios niveis do conhecimento e é
através da tecnologia que eu consigo possibilitar ao aluno um nivelamento.
Entdo eu vejo que essa integragdo acontece do professor para o aluno, do
aluno para o aluno, do aluno para o professor e, principalmente, em termos
de contetidos que essa tecnologia pode favorecer. (P5)

Kenski (2007, p. 54) afirma que cada tecnologia ¢ especifica, assim “precisa ser
compreendida como um componente adequado no processo educativo”. Nesse sentido, 0
professor devera possuir o conhecimento que alcance a dimensdo de totalidade capaz de
identificar o tipo mais adequado e especifico de recurso tecnoldgico que proporcione ao aluno
a construcdo do conhecimento para a resolucao dos problemas cotidianos.

Foi possivel evidenciar que, para a maior parte dos sujeitos pesquisados, o simples uso
dos artefatos tecnologicos ja € suficiente para caracterizar sua integracdo no ensino-
aprendizagem. Ao contrario, como vimos, integrar as TDIC nos contextos educativos, sejam
elas simples ou sofisticadas, com a intencionalidade pedagdgica, é tarefa complexa. Isso
requer do professor um olhar critico e um conhecimento que contemple a leitura e visao total
do contexto educativo.

Nesse sentido, Santos (2012) afirma que mesmo as TDIC mais sofisticadas estéo
sendo utilizadas por vezes como reprodutoras de modelos tradicionais em que 0 ensino esta
centrado na fala do professor e na transmissao simultanea e massiva da informacao.

Tal pensamento reflete a heranga formativa desses professores oriunda do paradigma
tradicional. Paradigma esse que se desdobra na abordagem tecnicista e compromete uma visao
mais complexa, critica, criativa e total do professor para praticas pedagogicas inovadoras ao
inserir as TDIC no ensino-aprendizagem. E importante, também, registrar que, embora os

professores tenham o perfil de usar as TDIC na perspectiva tecnicista, a maior parte se
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mostrou flexivel as mudancas. Mudancgas que, em grande medida, serdo influenciadas pelas
diretrizes das institui¢cdes de ensino.

Ressaltamos que para que a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem ocorra para
além da presenca dos artefatos tecnoldgicos, o conhecimento do professor deve ter como pano
de fundo uma compreensao total e multidimensional de homem e mundo. Fato que a pesquisa
sugere, ainda, ter limitagdes no ensino superior.

Conforme destaque de Graham (2011), o processo de ensino-aprendizagem que integra
as TDIC é amplo, pois lida com a complexidade, dentre outros fatores, que envolvem as

crencas e os valores dos professores e isso interfere nesse processo.

3.3.5 Categoria 05 - Relate alguma experiéncia que tenha sido importante para vocé
com relacéo as Tecnologias Digitais da Informacéo e Comunicacdo na sua pratica como
professor universitario

Nesta Gltima categoria, os professores responderam ao seguinte questionamento:
“Relate alguma experiéncia que tenha sido importante para vocé com relagdo as Tecnologias
Digitais da Informacdo e Comunicag¢ao na sua pratica como professor universitario”. A tabela

2, abaixo, apresenta as frequéncias sobre os relatos de experiéncia.

Tabela 2 — Relato de experiéncia docente com as TDIC

Relatou Nao relatou N&o me lembro Nao tenho Total

11 2 1 1 15

A perspectiva que defendemos ao longo da pesquisa é a de que as TDIC sejam
pensadas com a intencionalidade pedagdgica, dentro de um projeto pedagdgico mais amplo,
que contribua com a formacdo de cidaddos mais criticos e autbnomos para a vida em
sociedade.

Nesse sentido, as falas dos sujeitos pesquisados de forma geral evidenciaram que as
experiéncias dos professores suportadas pelas TDIC estdo limitadas, pois a maioria das
repostas se concentra mais no uso técnico. Assim, percebemos que isso os impede de inovar,
ou seja, de criar novas formas de ensinar e aprender com as TDIC de forma que o aluno
consiga melhorar a aprendizagem.

Abaixo, se encontra a categoria que representa os relatos de experiéncias dos

professores com as TDIC na docéncia:



129

Quadro 8 — Categoria 5 - Relatos de experiéncias com as TDIC na docéncia universitaria

Categoria 5 Subcategoria

- despertou o interesse e comprometimento
do aluno

Relatos de experiéncia com as TDIC na

A - aproximagéo e inserc¢ao na cultura do aluno
docéncia universitéria

- interag&o a distancia em tempo real
- Controle

- propria formacéo

Fonte: a autora

Percebemos na fala dos professores, conforme (Quadro 8) acima, que os relatos de
experiéncias com as TDIC foram assim direcionados: despertou 0 interesse e
comprometimento do aluno: 4 frequéncias (P3), (P4), (P8) e (P14); aproximacdo e insercao na
cultura do aluno: 2 frequéncias (P4), (P5); interacdo a distancia em tempo real: 2 frequéncias
(P1), (P3); Controle: 3 frequéncias (P5), (P8), (P12); prépria formacdo: (P10) e (P14).

As falas dos professores (P5), (P8) e (P14), abaixo, nos mostram que os artefatos
tecnologicos usados séo de forma geral: forum, rede social, Facebook, What’s App, E-mail,
planilhas, softwares, Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), Simulador, dentre outros.

A professora (P1), por exemplo, discorre sobre sua experiéncia em uma
videoconferéncia que, no momento da entrevista, é confundida com o forum. Percebemos que
a videoconferéncia é um recurso instrucional que tem seus aspectos positivos, porém, Kenski
(2007, p. 57) nos lembra de que quando utilizada nos projetos educativos também tem seus
problemas, pois sdo utilizadas para ensinar somente no formato da aula tradicional. Assim,
mesmo que utilizemos TDIC mais sofisticadas, podemos incorrer no problema de estarmos
utilizando técnicas limitadas e sem explorar suas potencialidades. O excerto abaixo (P1) nos
mostra a necessidade de se criar formas mais dinamicas e dialdgicas para lidar com as

potencialidades das TDIC.

Uma experiéncia que nods tivemos com alguns alunos que eu fiz uma
intervencdo ai com alunos da &rea de salde foi um férum eletrénico onde
nés reunimos essas pessoas hum ambiente, numa sala, e a palestra de outro
profissional foi transferida on-line simultaneo. (P1)
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A fala do (P3), abaixo, sobre sua experiéncia ao usar uma simples planilha de excel
como parte de algo que trouxe mais motivacdo aos alunos em sala de aula deve ser
considerada. Isso nos mostra que mesmo as simples TDIC podem permear o ensino-
aprendizagem de forma que o aluno se sinta motivado. Porém, essa motivacdo tem de ser
investigada. Nesse caso especifico foi criada uma possibilidade de aprendizagem, mas o
processo de criacdo foi do professor e ndo do aluno. Assim, entendemos que o professor (P3)
¢ um aprendiz quanto a articulacdo das TDIC no ensino-aprendizagem, pois ainda néo

considera a aprendizagem como estimulo a criatividade.

(...) eu me lembro de uma planilha que eu fiz: é simples, bem simplesinha
mesmo, mas é para que ela tinha a intengdo de fornecer aos alunos
informacGes sobre a importancia dos juros compostos (...). (...) o aluno ele
lancava um valor de contribuicdo mensal, um percentual de aumento desse
valor de contribuicdo mensal e ele conseguia ver em quanto tempo ele
conseguiria, por exemplo, juntar um milhdo de reais. (...) Entdo isso
empolgou os alunos demais, tanto € que eu tive varios e-mails, depois,
telefonemas, what’s App, Facebook (...). (...). Entdo, assim é se eu nédo
tivesse feito talvez essa planilha dessa forma talvez eles ndo estariam
interessados. (...) Isso prova que ndo tem como mais dissociar a tecnologia
da docéncia hoje em dia. (P3)

Nessa linha de raciocinio, Kenski (2007, p. 54) afirma que 0s recursos instrucionais
como o power point utilizados em uma aula podem, por exemplo, ser “muito interessantes ou
tremendamente cansativos e aborrecidos”. A fala da autora no remete a reflexao de que o mais
importante ndo é a tecnologia em si que sera usada, mas o “como” sera inserida, conforme
aponta Mishra & Koehler (2006) e Ertmer et. al (1999), Pedré (2010) e seu efeito sobre a
aprendizagem e a construcdo do conhecimento pelo aluno.

A fala do professor (P4), abaixo, tem de ser considerada em alguns aspectos; as TDIC
podem trabalhar a parte relativa a conscientizacdo nas acdes dos alunos, as redes sociais
podem tornar a relacdo professor-aluno mais préxima, informal, de amizade, inclusive

melhorando o desempenho do aluno em sala de aula.

Quando eu descobri o diario de bordo eu descobri ai a possiblidade do aluno
postar trabalhos para mim no diario de bordo, a corre¢do acontece também
no computador, né, eu vou inserindo ali comentério no préprio arquivo do
word e dou o feedback para o aluno pelo diario de bordo. (...) foi pelo diario
de bordo que eu consegui me aproximar mais do aluno, eu consegui diminuir
0 gasto que o aluno tem com impressdes e eu consegui alinhar melhor o meu
ensino da sustentabilidade com o que eu pratico de sustentabilidade (...) (...)
Na rede social eu até consegui aumentar mais 0 comprometimento do meu
aluno com a minha aula porque ele ndo me enxerga como aquele professor
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quadrado que ele vé no final da tarde e que vai ali para cuspir matéria para
ele e cobrar depois no final de um determinado periodo. (P4)

A professora (P5), abaixo, expressa sua experiéncia a partir do AVA, comentando sua
relevancia no contexto de seu trabalho, destacando também que esse € um ambiente

tecnoldgico rigido e desmotivador.

O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) ele é completo ele é uma
ferramenta de trabalho, para nés, importantissima, entdo, por exemplo, se eu
faco um férum, eu consigo saber que hora que ele entrou, quantas vezes ele
entrou, quantas vezes ele interagiu, se ele leu a mensagem. (...) A quantidade
de mecanismo de informacéo que ele tem isso € 0 meu lado de professora e o
lado do aluno ele também tem preguica porgue ele sente que a Universidade
para ele é uma obrigacéo igual o trabalho e ndo é um prazer. (P5)

As experiéncias ligadas aos softwares foram citadas pelos professores (P8) e (P14),
sendo que o primeiro afirma utilizar em sala de aula um simulador empresarial. Chama
atencdo o fato de esse recurso tecnologico possibilitar a tomada de decisdes pelo proprio
aluno, como se fosse uma empresa real, com a verificacdo posterior do resultado. Isso mostra

a possibilidade das TDIC de unir teoria e prética na atividade educacional.

(...) a experiéncia mais enriquecedora que eu tive é com o uso das TICs, foi
com a disciplina de simulacdo empresarial, a Ultima atualizacdo do
simulador, ela j& permite até que o aluno, ele mesmo, digite as decisdes da
empresa que ele estd administrando no simulador, e eu posso depois gerar a
aula, fazer a compilacéo desses dados dentro do simulador. (...) Eu acho que
com o uso das TICs a gente transforma a aula em algo mais dindmico, bem
mais dindmico para poder desenvolver a sala de aula, desenvolver o
contetdo dentro da sala de aula. (P8)

Essa eu acho que é a experiéncia ai mais relevante, o software gratuito. Esse,
alias, é outro aspecto. Os melhores softwares sdo pagos e, nesse caso, a gente
fica muito limitado (...). (...). Burocracia de vocé precisar de um software
gratuito. 1sso demanda um tempo que, as vezes, vocé acaba desistindo, uma
burocracia também que, digamos, é um empecilho ao desenvolvimento
dessas atividades. (P14)

De acordo com a fala da professora (P10), abaixo, foi possivel observar a importancia
da formacdo de professores e sua continuidade para a integracdo das TDIC no ensino-
aprendizagem. O relato da professora nos faz compreender que é fundamental, nesse
processo, que o docente esteja aberto a mudancas e determinado a aprender e a ensinar tendo

como foco a aprendizagem dos alunos.
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(...) esse curso (...) é de métodos ativos é uma coisa muito atual. (...) foi uma
experiéncia muito valida porgue eu consegui fazer o curso, um curso rapido
qgue eu fiz aqui mesmo. (...) Foi simultaneo, eu aprendia e aplicava as
técnicas no curso. Vocé ensinar o aluno naquilo que ele quer aprender a aula
fica muito mais gostosa, mais leve, fica uma aula mais integrada onde vocé
ndo é um expositor apenas, do assunto, o aluno participa. (...). (P10)

Nesse sentido, um dos desafios para o professor € a aprendizagem-ensino-
aprendizagem, ou seja, segundo Hargreaves (2000), isso significa aprender a ensinar da forma
como ndo foram ensinados.

As falas dos professores (P4) e (P15) nos remetem a reflexdo de que para que o
professor aprenda mais sobre as TDIC ele tem de ser curioso, estar motivado e ter tempo para
isso. Lembrando que por vezes 0s recursos tecnoldgicos estdo disponiveis, mas ndo sao
utilizados conforme o professor (P4), as vezes, por falta de conhecimento, e sobre a

informacdo da utilidade (P15).

Olha, sdo muitas experiéncias interessantes. E diario de bordo, que é uma
ferramenta institucional. Tem uma descoberta recente que eu fiz. O pessoal
até reclama que essas ferramentas estdo la disponiveis e as vezes 10, 20%
dos professores utilizam porgue o professor nem sequer conhece a existéncia
da ferramenta e, se conhece, nem sempre vé utilidade nela. Eu ja sou
curioso, eu ja gosto de fucar e a medida que eu vou fugando eu vou
descobrindo que elas existem e o tanto que elas podem ser Gteis. (P4)

(...) mas tem muita coisa nova ainda que as vezes a gente ndo... Pode ser até
gue seja super interessante, mas ndo uso por conta de ndo informacdo da
utilidade do mesmo, e eu sinto falta disso, de aprender mais, mas as vezes a
falta de tempo, ndo sei se é justificativa ou ndo, faz com que vocé fique
utilizando as mesmas ferramentas a todo instante e as vezes vocé descobre
algo que, poxa vida, porque nao descobri isso antes? (...) (P15)

As falas dos professores (P8) e (P11) nos conduzem a compreensdo de que o atual
ambiente de aprendizagem precisa ser modificado, em termos de paradigmas estruturais,
crenca e valores, pois os alunos de hoje exigem tais mudangas. Nesse sentido, as falas dos
professores se direcionam para que as aulas sejam mais colaborativas, participativas e
dindmicas, enfim, que facam sentido para que o aluno aplique os conhecimentos na resolucao
dos problemas cotidianos. Essa € uma cobranca forte da sociedade de que a escola deve se
abrir para a realidade vivenciada pelo aluno.

(...) hoje, o aluno, ele ndo consegue ficar mais de uma hora ouvindo o
professor falar, falar, falar, e ele ficar olhando aquilo e sé ouvindo. (...) A
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gente vé que quando a gente tem uma aula que é extremamente expositiva.
Em uma hora o aluno ndo consegue, vai passando disso, 0 aluno ja comeca a
ficar inquieto, comeca a mexer no celular, comeca a brincar, comeca a
conversar, eu acho que com o uso das TICs a gente transforma a aula em
algo mais dinamico, bem mais dindmico para poder desenvolver a sala. (P8)

Cada vez mais a gente percebe que as informacgdes que eles assimilam tém
que ser de forma mais sintética e mais rapida porque, se for muito analitico,
muito demorado, eles perdem o interesse, entdo, quanto mais informacao
vocé consegue colocar na vida do aluno de forma sintética, rapida e que ele
possa depois contextualizar isso através da sua vivéncia no dia a dia, na sua
empresa, no seu trabalho, na sua vida cotidiana, eu acho que ele vai dar mais
importancia para esse aprendizado e ele vai, com certeza, se dedicar mais
aquilo que ele esta sendo proposto. Na contramdo daquilo que a gente vivia
no passado de ficar somente na teoria com exemplos vagos ndo muito
focados ao cotidiano deles. Acho que esse € um ponto importante na préatica
docente, é o uso das tecnologias nessa préatica. (P11)

Segundo Charlot (2008), a escola ndo esta adaptada a sociedade atual, pois as técnicas
séo transmissivas e o saber, desconectado do espac¢o de vivéncia social.

Fica evidente que as TDIC tém como contribuir com 0s contextos educacionais,
porém, ressaltamos que a forma como estdo sendo utilizadas é que determinardao a amplitude e
sentido da aprendizagem. Assim, acerca dos relatos de experiéncias vivenciados pelos
professores € prudente esclarecer que para que o professor faca uma eficaz integracdo das
TDIC no ensino-aprendizagem. E necessario ter um vasto conhecimento sobre os elementos e

as dimensoes de todo esse contexto.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao término desta pesquisa sobre as Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacdo na docéncia universitaria nos cursos de Administracao e Ciéncias Contabeis em
duas instituicBes de ensino superior, é possivel apresentar algumas reflexdes e conclusées
sobre o tema proposto.

O estudo partiu da percepcdo de que no contexto de uma sociedade fortemente
influenciada pelas TDIC, o ensino superior, na figura do professor universitario, passa por
transformag0es que exigem uma nova maneira de ensinar e aprender a profissédo docente.

Esse cenario serviu como pano de fundo da pesquisa em que o objetivo foi investigar o
que dizem os professores dos cursos de Administracdo e Ciéncias Contabeis a respeito da
participacdo das TDIC na docéncia universitaria.

A investigagdo inicial se ocupou em estudar como Se apresenta o contexto do ensino
superior e o papel do professor universitario diante das transformacdes sociais, influenciado
pela revolucdo tecnoldgica e cientifica.

Realizamos, em seguida, uma pesquisa de campo com a aplicacdo de questionario e
entrevista junto aos professores de duas instituicdes de ensino superior. O objetivo foi buscar
informacdes sobre o perfil e 0 que dizem esses professores sobre a TDIC na docéncia
universitaria.

A imersdo no campo teodrico possibilitou a compreensdo das influéncias dos
paradigmas cientifico, tecnoldgico, educacional na docéncia universitaria na atualidade. Esses
referenciais tedricos mostraram que esses fatores estdo estreitamente vinculados ao
conhecimento do professor universitario para a exploracdo dos ambientes de aprendizagem
suportados pelas TDIC.

Desse contexto, emergiu a questdo central a respeito do que dizem os professores de
cursos de Administracdo e Ciéncias Contébeis de duas instituicbes de ensino superior a
respeito da participacdo das TDIC na docéncia universitaria. Consideramos que 0S
instrumentos da pesquisa foram suficientes para responder inicialmente ao questionamento
proposto, porém, ressaltamos que por ser uma tematica complexa e em constante
transformacéo, percebemos nossa investigagio como ponto de partida para outros
questionamentos.

Ao adentrar na investigagdo nas duas universidades, verificamos que a docéncia

suportada pelas TDIC ainda é um grande desafio para os professores. Percebemos que as salas
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de aula, os ambientes de ensino-aprendizagem, ainda apresentam limitacOes estruturais,
normativas e de valores, dentre outras, ancoradas no campo do paradigma cientifico,
tecnoldgico e educacional.

Nesse sentido, 0 ambiente de ensino, relatado pelos professores, trouxe indicios de que
a concepcédo do conhecimento para a integragéo das TDIC, na perspectiva da totalidade, ainda
encontra limitagOes, precisando superar a forma fragmentada, tecnicista e mecanicista no
ensino-aprendizagem.

A pesquisa de campo evidenciou que diversas TDIC estdo sendo utilizadas pelos
professores do ensino superior, com destaque para o Forum, Google docs, rede social,
Wikipedia, Blog, chat, adobe, e-Learning, Movie Maker, dentre outras. Inclusive, a maioria
demonstrou a necessidade e a vontade de fazer cursos para saber criar conteddos de
multimidia, criar sites, saber usar plataformas e ambientes virtuais de aprendizagem,
Audacity, open source, corel photo paint, dentre outros, na formagéo docente.

Os professores demonstraram aceitacdo e reconhecimento das potencialidades da
insercdo das TDIC nos contextos educativos.

Alguns relatos evidenciaram que os docentes usam as TDIC para ndo se sentirem fora
do contexto atual, da realidade dos alunos, e também, em alguns, percebemos que ha o receio
de ficar de fora da cultura digital e, ainda, de perder seu posto de trabalho.

Pelas andlises da fala dos professores, também percebemos que eles consideram que as
TDIC tém potencialidades para a ressignificacdo de metodologias tradicionais de ensino, pois
podem promover um ambiente mais interativo, flexivel, agradavel e motivador, diferente
daquele tradicional e rigido de ensino. Pensam, ainda, que as TDIC podem estreitar a
comunicacdo formal e informal, na relacdo professor-aluno, inclusive, com possibilidade de
melhorar o desempenho dos alunos.

Apesar das potencialidades das TDIC terem sido mencionadas, as analises mostram
que elas estdo servindo mais como substitutas de métodos tradicionais de ensino, como apoio
instrumental para ensinar e suporte institucional, do que como contributas da aprendizagem
do aluno para a criagdo. De forma geral, observamos que, para os professores, o fato de
usarem as TDIC na préatica pedagdgica ja é entendido como integracdo e, como demonstramos
na pesquisa, integracdo € um processo complexo que requer uma nova concepcao de
conhecimento que seja construida a partir da observacdo do fenémeno na sua totalidade, ndo
de forma fragmentada.

A estrutura educacional relatada pelos professores com relacdo as suas préticas

pedagdgicas suportadas pelas TDIC sugere inadequacédo e incompatibilidade com o ambiente
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de aprendizagem inovador, facilitador, dialdgico, flexivel, sugerido pelos autores que
compuseram o0 corpo tedrico da pesquisa. Ha indicios de que as dificuldades podem estar
sendo intensificadas porque, de acordo com o0s autores referenciados nesta pesquisa, nos
espacos de aprendizagem suportados pelas TDIC a aprendizagem dos alunos deve ser o foco e
as falas dos professores sugerem que o foco néo esta no aprender, no aluno, e sim no ensinar.

A pesquisa sugere, ainda, que esse cenario compromete o conhecimento docente para
a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem na perspectiva da totalidade.

Nesse sentido, o estudo trouxe evidéncias de que o conhecimento do professor
universitario sofre limitagdes, também, pela falta de formacdo pedagdgica, elemento
fundamental para o exercicio da profissdo docente no século XXI. Tal limitacdo compromete
o conhecimento pedagogico que, para o professor universitario, € uma importante lacuna que
fragmenta e tira a possibilidade da construcdo do corpus de conhecimento tecnoldgico,
pedagdgico e de conteudo exposto por Mishra & Koehler (2006) e relatado na pesquisa.
Lacuna essa que, também, apareceu como ponto de fragilidade ao considerar esse corpus de
conhecimento como elemento central para o desenvolvimento da competéncia pedagogico-
digital do professor universitario, considerando a integracdo das TDIC no ensino-
aprendizagem.

Dessa forma, a pesquisa mostrou que falar em competéncia docente vinculada somente
a acdo pela acdo, na perspectiva tecnicista e utilitarista, conforme critica de varios autores, em
décadas anteriores, sem considerar todos os elementos aprendidos dentro do campo da
profissdo docente, ndo é mais suficiente para ensinar os alunos do século XXI.

Entendemaos, assim, que uma das contribui¢Bes desta pesquisa € chamar a atencdo para
a necessidade de problematizar o uso do termo competéncia para a integracdo das TDIC no
ensino-aprendizagem enquanto campo de aprendizagem profissional exigido na atualidade, e
ndo bani-lo das diretrizes educacionais como sugestao de alguns autores que fizeram parte do
estudo.

Essa pesquisa defende que o pano de fundo desse debate se situe no campo da
aprendizagem profissional na perspectiva da totalidade. Ou seja, que os professores se
profissionalizem para contribuir com a aprendizagem dos alunos para a vida. Que seja uma
formagéo em que 0s egressos possam se tornar mais conscientes de sua responsabilidade com
a sociedade e que, no exercicio profissional, ajam com ética, respeito e, acima de tudo, com
acOes sustentaveis nos processos empresariais, produtivos e mercadoldgicos.

Pelas respostas dos questionarios e andlises das falas dos docentes, a pesquisa apontou

que as instituicdes pesquisadas possuem uma infraestrutura tecnoldgica (fator importante)
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adequada, cursos para a formacdo docente, que a maior parte dos docentes ja participou de
cursos em TDIC que, de forma geral, inserem as TDIC em processos na sala de aula e que
estdo abertos a aprendizagem. Porém, percebemos que esse conjunto de fatores por si sé ndo
estdo sendo suficientes para a integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem. Nesse contexto,
apontamos que uma das contribui¢des da pesquisa é de que o conhecimento docente para a
integracdo das TDIC no ensino-aprendizagem deve ser articulado, explorando o campo
tecnologico, pedagdgico e de conteudo e ndo de forma isolada, como muitas vezes
apresentado nas analises.

Por outro lado, os professores apontaram entraves que comprometem o trabalho
docente. De ordem legal: rigidez de normas internas e externas. E de ordem sentimental:
angustia, falta de tempo e falta de autonomia. Alguns, inclusive, ressaltaram que se sentem
reféns das TDIC. Dai, reconhecemos a importancia do apoio e a responsabilidade das
instituicOes para com o trabalho dos professores e atendimento & demanda dos mesmos para a
melhoria dos processos educacionais.

A pesquisa também mostrou que os cursos promovidos para os docentes pelas
instituicGes de ensino superior trazem novas informacGes e, algumas vezes, servem como
modelos que os professores “aplicam” em suas salas de aula. Alguns professores, inclusive,
disseram que aprenderam a usar novas TDIC. Porém, ndo encontramos, nas entrevistas dos
docentes, a integracdo das TDIC proposta pela pesquisa. Mas, salientamos que percebemos
que ja existe uma cultura digital, uma presenca das TDIC na docéncia universitaria na fala da
maioria dos professores entrevistados.

Ao analisar o cruzamento de sujeitos e varidveis com o auxilio do software CHIC, foi
possivel estabelecer relacfes entre algumas varidveis. Esse processo mostrou que professores
que se utilizam das TDIC em sala de aula ja ouviram falar da maior parte das TDIC presentes
no questionario e tém interesse em participar de cursos para a melhoria da pratica pedagogica.
Mostrou, ainda, outra relagdo: que os professores que lidam com varios recursos ao
navegarem na internet gostariam de ter, em sua formacéo, cursos para saber criar sites e blogs.
Isso mostra um avanco e que os professores ja estdo comecando a se preocupar com a parte da
criacdo que envolve as TDIC, ou seja, ndo querem ser mais s6 consumidores de informagéo,
mas, também, produtores. Observamos, assim, que o0s professores ja estdo mais familiarizados
e interessados em aprender mais sobre as TDIC.

Quanto a experiéncia formadora, ressaltamos o caso especifico de uma professora que
sugere o inicio de um novo olhar do professor universitario quanto a aprendizagem sobre as

TDIC. Essa professora relatou que fez um curso sobre “Métodos Ativos”, disse que foi uma
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experiéncia “muito rica”, pois, a0 mesmo tempo em que aprendia, também colocava em
prética nas aulas que ministrava. Disse que a experiéncia serviu para que ela ensine aquilo que
0 aluno quer aprender.

O tema abordado na realizacdo dessa investigacdo € bastante complexo e depende do
contexto e do momento em que se desenvolve. Porém, ainda ha necessidade de mais
pesquisas a este respeito. Nesse sentido, nossa sugestdo é que sejam feitas investigacdes a
partir das praticas dos docentes em sala de aula, ndo somente em como estdo ministrando suas
aulas, mas, também, como estdo criando seus materiais para a docéncia, tendo em conta a
perspectiva e expectativa dos professores e alunos envolvidos.

Sugerimos, também, que para dar continuidade a este processo, a necessaria promogao
de espacos de discussdes nas instituicdes de ensino superior a respeito da aprendizagem na
cultura digital. Esses espacos podem ser cursos, encontros, seminarios que tragam as praticas
dos docentes para serem discutidas e amarradas a referéncias que tratem de assuntos relativos
a aprendizagem na cultura digital.

Assim, nossa expectativa é que os resultados alcancados nesta pesquisa contribuam
com novas discussdes, investigacdes e para a busca de alternativas que visem a reorganizacado
e valorizacdo do trabalho docente que permitam que a pratica docente suportada pelas TDIC

seja exercida com base nos principios e natureza da profisséo.
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APENDICE A - PESQUISA PERFIL DO PROFISSIONAL DOCENTE
SECAO 1

Responsavel pelo Projeto: Luce Mary Vespasiano
Orientadora: Profa. Dra. Martha Maria Prata-Linhares - UFTM

Informacbes Gerais

Escreva seu nome:

1. Alinstituicdo de ensino em que vocé atua esta localizada no Estado de:

[ ] S@o Paulo [ | Minas Gerais
2. Género:

[ ] Masculino [ ]Feminino

3. Estado Civil:

[ |Solteiro [ | cCasado | | Divorciado

Outro (s):

4. Faixa de idade:

| ]21a28anos | |34a40anos | |Acimade 51 anos
[ ]29a33anos [ ]41a50anos

5. Formacéo académica (registrar somente o ultimo grau completo):
[ |Bacharelado [ | Especializagso [ | Doutorado

[ JLicenciatura [ | Mestrado

Qutro (s):
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6. Curso em que exerce a funcdo docente (na instituicdo pesquisada).
|| Administragdo | | Contabeis [ ] Ambos

7. Tempo de docéncia:

| |Menosde5anos | |11 a 20 anos [ ] Acima de 31 anos
[ |6al10anos [ ]21a30anos

8. Atuo na Modalidade:

Apenas Apenas a Ambas
Presencial distancia

9. Teve contato com a pesquisa cientifica no periodo em que fez o curso de graduagédo?

[ ]sim [ |Nao

10. Na instituicdo em que vocé leciona tem algum centro ou departamento que promove
acOes, cursos e/ou programas para melhorar a formacdo do professor universitario com
relacdo a docéncia?

APENDICE A - QUESTIONARIO DE PESQUISA SOBRE AS TDIC NA DOCENCIA
UNIVER§ITARIA
SECAO 2

01. Ha quantos anos utiliza o computador?

) Nunca utilizei

) Trés anos ou menos
) Quatro

) Cinco

) Seis ou mais anos

AN AN AN S
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02. Em contexto profissional (excluindo a sala de aula), com que frequéncia vocé usa a
internet?

() Diariamente
() Frequentemente
() Raramente

() Nunca

03. Na prética pedagdgica, com os alunos, com que frequéncia vocé utiliza a internet?

() Diariamente

() Frequentemente

() Raramente

() Nunca

04. Participo ou ja participei de curso de formacdo em Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacéo

[ ]sim [ |Nao

05. Vocé incentiva o uso dos laptop pelos alunos em suas aulas?

[ ]sim [ |N&o

06. Vocé sabe criar recursos multimidia (Video, animag&o, imagens, gréficos etc.).

[ ]sim [ |Nao

07. Com que frequéncia vocé utiliza os recursos educativos (Videos, animacdes, jogos, textos,
audios e softwares dentre outros) nas aulas?

() Diariamente
() Frequentemente
() Raramente

() Nunca

08 Qual (is) obstaculo(s) vocé apontaria como empecilho para a presenga das Tecnologias
Digitais da Informacéo e Comunicacao na sua pratica pedagogica?

() Pouco dominio técnico
() Né&o possuir computador proprio
() Falta de tempo
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() Resisténcia ao uso do computador

() Dificuldade em integrar os contetdos curriculares com as Tecnologias Digitais da
Informagéo e Comunicagéo

) Organizacéo curricular por disciplina

) N&o estarem integradas ao planejamento escolar

) Falta de infraestrutura

) N&o ha obstaculos

A~ AN AN~

09. Assinale abaixo o que vocé sente mais necessidade na sua formacdo de professor
universitario. (Se necessario, assinale mais de uma resposta).

() Saber editar texto

() Saber editar planilhas eletrdnicas

() Saber editar imagens

() Saber criar contetdos de multimidia (videos, podcasts, animacdes, jogos, textos,

audios, jogos, textos, audios, softwares e outros)

() Saber explorar recursos que facilitem a aprendizagem dos alunos.

() Saber usar plataformas e ambientes virtuais de aprendizagem para ministrar aulas (EX:
moodle, AVA institucional e outros)

() Saber pesquisar na Internet

() Saber criar sites

() Saber criar blogs

Qutro (s):

10. Quais das seguintes siglas, conceitos ou expressdes, vocé conhece ou ja ouviu falar
(assinale com um X).

() Moodle () Teleduc () Adobe

() Webquest ( )Web2.0 () Podcast

() Blog () e-learning () Wikipédia

() Open source () Rede Social () Videoconferéncia
() Forum () Secondlife () Audacity

() Google docs () Wiki () Movie Maker

() Comunidades virtuais ( ) Photoshop () Todos os itens acima
() Corel Photo Paint () Chat

11. Qual (is) dos itens abaixo faz parte da sua pratica docente? (Assinale com um X).

() Moodle () Teleduc () Adobe
() Webquest ( )Web2.0 () Podcast
() Blog () e-learning () Wikipedia
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() Open source () Rede Social () Videoconferéncia
() Forum () Secondlife () Audacity

() Google docs () Wiki () Movie Maker

() Comunidades virtuais () Photoshop () Todos os itens acima
() Corel Photo Paint () Chat

12. Vocé gostaria de ter um curso ou oficina sobre algum destes itens para melhorar a sua
pratica docente? Caso a resposta seja afirmativa, qual deles? (assinale com um X).

() Moodle () Teleduc () Chat

() Webquest ( )Web2.0 () Adobe

() Blog () e-learning () Podcast

() Open source () Rede Social () Wikipédia

() Forum () Secondlife () videoconferéncia
() Google docs () Wiki () Audacity

() Comunidades virtuais () Photoshop () Movie Maker
() Corel Photo Paint

13. Indigue o (0s) item (s) que vocé costuma utilizar quando navega na Web por meio da
internet.

) Visitar paginas da Web
) Twitter
) Rédio e TV On-line ) Skype
) Sala de bate-papo, chats, on-line ) Comunidades virtuais

() Youtube

(
(
(

) Lista de discussao () jornal e/ou revista eletronica

(
(
(

) Wikipédia

) Google groups, yahoo groups etc. ) blog
) Baixar/fazer download de mdsicas, ) e-mail
programas, videos etc. ) Flickr

e N N N N N N

14. Tenho conhecimento suficiente sobre o conteido que ensino.

[ ]sim [ Nao

15. Crio varias formas e estratégias de desenvolver minha compreensdo do conteldo que
ministro.

[ ]sim [ |Nao

16. Ao ministrar o contetdo, dou varios exemplos de como meu assunto se aplica ao mundo
real.
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[ ]sim [ |Nao

17. Na minha préatica pedagogica faco a conexdo do contetdo que ministro aos outros de
outras disciplinas de forma a trabalhar a interdisciplinaridade.

[ ]sim [ |Nao

18. Desenvolvo pesquisa na area ligada ao contetdo que ministro.

[_]sim [ |N&o

19. Penso criticamente sobre como integrar as Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo na
minha pratica pedagdgica para melhorar a aprendizagem dos alunos.

[ ]sim [ |N&o

20. Crio estratégias de recuperacao dos alunos que tém dificuldade de aprendizagem

[ ]sim [ Nao

21. Trabalho com os alunos para que sejam capazes de criticar 0 uso das midias (EX:
informacdes disponiveis na internet, na televiséo e outros).

[ ]sim [ |Nao

22. Seleciono as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo para a minha prética
pedagdgica a fim de melhorar o que eu ensino, como eu ensino e aquilo que os alunos podem
aprender.

[ ]sim [ ]N&o
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APENDICE B - ENTREVISTA

Nome da pesquisa: As Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo na docéncia
universitaria nos cursos de Administracédo e Ciéncias Contabeis

Responsavel pelo Projeto: Luce Mary Vespasiano
Orientadora: Profa. Dra. Martha Maria Prata-Linhares - UFTM

QUESTOES

= Como vocé aprendeu a profissdo professor?

= Qual o papel das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo na sua docéncia?

= As Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo provocaram mudancgas na sua
pratica docente? Por qué?

»= Vocé integra as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagdo na sua pratica
docente? VVocé poderia justificar a sua resposta?

»= Relate alguma experiéncia que tenha sido importante para vocé com relacdo as
Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo na sua pratica como professor

universitario.
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APENDICE C - UNIDADES DE SIGNIFICADO

Quadro 9 — Unidades de significado - A aprendizagem profissional docente

DOCENTES UNIDADES DE SIGNIFICADO
P1 = Ex-professores

= Experiéncia profissional

= Experiéncia pessoal

= Paixdo pela docéncia

= Troca de informagdes com outros professores
P2 = Ex-professores

= Curso de mestrado

= Paixdo pela docéncia
P3 = Ex-professores

= Experiéncia profissional
P4 = Experiéncia profissional

= Surgimento de oportunidades

» Vocacgédo

=  Misséo

= Nasce professor
P5 = Experiéncia profissional

= Curso de pés-graduacao

= Surgimento de oportunidades

= Através de pesquisa e informacao
P6 = Por imitacdo aos meus professores.
P7 = Experiéncia profissional

= Curso de especializacdo (Modulo — docéncia Ensino Superior)

= Monitoria no curso de graduacéo
P8 = Curso de Mestrado

= Curso de P6s-Graduacao

= Surgimento de oportunidades
P9 = Experiéncia profissional

= Instrutor de cursos Senai

= Curso de pés-graduacao
P10 * \ocagao

= Experiéncia profissional

= Consultoria de Marketing
P11 = Leitura sobre a docéncia
P12 = Experiéncia profissional

= Curso de especializagéo (didatica)
P13 = Ex-professores

= Curso de Mestrado
= Surgimento de oportunidade
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P14 = Cursos de graduacdo, Mestrado e Doutorado
= Vivéncia pessoal
= Experiéncia da prética docente

P15 = Experiéncia da pratica docente

Curso de formac&o de didatica para ensino técnico e superior
Dom

Fonte: a autora

Quadro 10 — Unidade de Significado - O Papel das TDIC na docéncia universitaria

DOCENTES

UNIDADES DE SIGNIFICADOS

P1

Imprescindivel
Pode distanciar professor/aluno

P2

N&o vivemos mais sem (TDIC)
Facilita a comunicacao professor/aluno
Diminui a comunicacgéo entre professor/aluno

P3

Muito importante

Agilidade nas informac6es

Auxilia a prética docente - uso dos artefatos tecnoldgicos
Facilita o entendimento do aluno

Agilidade no ensino

P4

Importante

Mais presente

Faz parte da vida do aluno
Exerce pressdo sobre o professor

P5

Interatividade

Agilidade nas informagoes

Amplia a comunicacdo professor/auno
Possibilita a comunicagdo informal
Nivela a informacéao professor/aluno
Aproxima professor/aluno

Leitura pode se fragmentar

P6

Importante

Auxilia a pratica docente — uso dos artefatos tecnologicos
Estabelece a relacdo professor/aluno

Troca de experiéncias em tempo real

P7

Fundamental

Interatividade entre professor/aluno e professor/professor
Facilita e clarifica o ensino

N&o vivemos mais sem (TDIC)

P8

Fundamental
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= Interatividade professor/aluno
= Melhor aproveitamento em sala de aula
» Permite atualiza¢do de conteudos

P9 » Fundamental
= Comunicacéo professor/aluno
= Atendimento & demanda
= Decisiva na permanéncia do professor na funcéo
P10 » Fundamental
= Comunicacéo eficiente
= Melhora a aprendizagem do aluno
P11 = Importante
= Possibilita a atualizacdo de contetdos pelos alunos
= Melhora o aproveitamento do tempo em sala de aula
P12 = Aperfeicoamento docéncia
= Contribuicdo as pesquisas dos alunos
= Atualiza métodos de ensino
P13 = Importante
= Interessante
» Permite a transferéncia de atividades do ensino presencial para o
ensino a distancia
P14 = |mportante
= Aumento da disponibilidade de recursos instrucionais
P15 * Relevante

= Facilita a comunicacéo professor/aluno
» Importante para a pesquisa

Fonte: a autora

Quadro 11 — Unidades de significado - As TDIC na docéncia universitaria
DOCENTES UNIDADES DE SIGNIFICADOS
P1 » Rapidez e facilidade na explanacéo do contetido
= Condensa o conteildo de ensino
P2 = Agilidade informacao
= Agilidade da comunicacao professor/aluno
» Facilidade na relagéo professor/aluno
= Agilidade nas repostas aos alunos
P3 » Rapidez e facilidade na explanacéo do contetido
»= Mudanca na maneira de ensinar
= Aluno mais digital do que o professor
= Agilidade e facilidade no entendimento do aluno
= Aproximacao dos jovens ao ambiente de aprendizagem
P4 » Rapidez e facilidade na explanacdo do conteudo

= Aproximagdo professor/aluno
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= Agilidade nas repostas aos alunos
= Comunicacdo informal com o aluno

P5 = Aluno mais digital do que o professor
= Ajuste do uso em funcdo das demandas
= Renovagdo tecnologica constante
P6 »= Aumento da carga de trabalho para o docente
= Liga permanentemente o professor ao ambiente de trabalho
P7 = Facilidade na relagédo professor/aluno e professor/professor
= Abrangéncia maior no ensino/aprendizagem
P8 = Dinamismo nas aulas
= Maior envolvimento do aluno nas praticas de ensino
» Melhora o método de ensino
» Tira o professor da “zona de conforto”
= Praticidade no ensino
P9 * Muda a prética
= Nivela a linguagem professor/aluno
= Atualiza saber do professor
P10 = Aperfeicoamento do ensino
» Facilita explanacéo do conteudo
= Facilita 0 acesso do aluno a leitura
P11 = Redugdo de tempo explanacéo conteido
* Interacdo
= Contribui¢do com a pesquisa
= Agilidade no desenvolvimento das atividades
P12 = Acesso a softwares (laboratorios),
= Maior interesse dos alunos pela aula
P13 = Diversifica o contetdo de ensino
= Custo com compra de equipamentos
= Estimula a busca de material pelo professor
P14 = Na&o vé mudanga, sempre existiu tecnologia
P15 = Maior disponibilidade de recursos instrucionais

» Mais rapidez explanacao do contetdo
= Necessidade de atualiza¢do do professor

Fonte: a autora

Quadro 12 — Unidade de Significado - Integracé@o das TDIC na pratica docente
DOCENTES UNIDADES DE SIGNIFICADO
P1 = Utiliza as tecnologias
= tecnologias X seguranca das informacoes
P2 = Informacao atraves redes sociais

= Conscientizagao do aluno p/ uso tecnologico

P3

= Utiliza ferramentas: excel, retro
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» TDIC para informacao rapida

P4 = Utiliza ferramentas: diario de bordo, disco virtual
» Incentiva o aluno na criacdo de ferramentas tecnoldgicas
P5 = Utiliza recurso visual (filme);
= Integra a pesquisa do aluno ao contetido
= Software gratuito sobre gestao
= Integra de acordo com conteido
= As TDIC possibilita a leitura diagonal
P6 = Para acompanhar a realidade
P7 » As TDIC facilitam a interagdo professor/aluno
P8 = Usa ambiente virtual para discusséo dos alunos
= Sala de apoio (Controle)
P9 = Uso do simulador empresarial
P10 = Software Prezi, wordoid
P11 = TDIC para a informacéo e atualizagdo do aluno.
P12 = Sala virtual, envio de conteudo
= Sala de apoio (Controle)
* E-mail
P13 = Sala de apoio (Controle)
= Sala virtual, video, filme
P14 = Data show
» Calculadora
P15 = Sala de apoio (Controle)

Fonte: a autora

Quadro 13 — Unidade de Significado - Relatos de experiéncias com as TDIC na docéncia
DOCENTES UNIDADES DE SIGNIFICADO
P1 = Forum eletronico; Videoconferéncia; teleconferéncia
P2 = Rede Social
P3 = Planilha excel
» E-mail, What’s App, Facebook
P4 = Diario de bordo
= Conscientizacgdo sobre sustentabilidade
= Rede Social
P5 »  AVA; what’s App; Facebook
P6 = What’s App
P7 = Moodle
= Teleduc EAD
P8 = Software

=  Dinamismo
= Ensino transmissivo (critica)
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P9 = Sala Virtual
P10 = Formagéo
= Aprender e ensinar
» [ntegracéo
P11 = InformacGes répidas e sintéticas
= Linguagem aproxima professor/aluno
P12 = Sala de apoio
P13 = Formagéo
» Educacdo a distancia
= Estudo de caso
= Apresentacao Poster
P14 = Uso de softwares livres
=  Excel
= Teleaulas e radioaulas,
P15 = Aprender

= Falta de informacdo utilidade
= Falta de tempo

Fonte: a autora
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APENDICE D - CODIFICACAO DAS CATEGORIAS

Quadro 14 — Codificacdo das categorias

Cddigo Categorias Classe
que
pertenc
e

3GEM Género Masculino 1

AGEF Género Feminino 1

5ECCA Estado civil Casado 2

6ECSO Estado civil Solteiro 2

7ECDI Estado civil Divorciado 2

8ECO Estado civil outros

91D<28 Idade 21-28 anos 2

101D< 33 Idade de 29 a 33 anos 3

111D < 40 Idade de 34 a 40 anos 4

121D <50 Idade de 41 a 50 anos 2

131D > 51 Idade acima de 51 anos 1

14BAC Formacdo Académica — Bacharelado

15LIC Formacdo Académica — Licenciatura 2

16ESP Formacdo Académica — Especializacdo 2

17MEST Formacdo Académica — Mestrado 4

18DOU Formacdo Académica — Doutorado 2

190UTR Formacdo Académica — Outros 2

20ADM Curso em que leciona — Administracao 1

21CON Curso em que leciona — Contabeis 2

22AMB Curso em que leciona — Ambos

23TD <5 Tempo de docéncia menos de 5 2

24TD < 10 Tempo de docéncia de 06 a 10 anos 3

25TD < 20 Tempo de docéncia de 11 a 20 anos 2

26TD < 30 Tempo de docéncia de 21 a 30 anos 2

27TD > 31 Tempo de docéncia maior que 31 anos 2

28MP Atuo na modalidade presencial 1

29MD Atuo na modalidade a distancia 2

30AMB Ambas as modalidades

31TES (Sim) Teve contato com a pesq. Cientifica na graduagéo 1

32TEN (Né&o) Teve contato com a pesq. Cientifica na graduacgéo 1

33NIS (Sim) Na instituicdo em que vocé leciona tem algum centro

promove acgbes p/ melhorar a formagdo do professor
universitario quanto a docéncia?

34 NIN (N&o) Na instituicdo em que vocé leciona ha algum centro | 2

promove acgdes p/ melhorar a formacdo do professor
universitario?
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35 NINS (Né&o Sei)

Na instituicdo em que vocé leciona ha algum centro
promove acbes p/ melhorar a formacdo do professor
universitario?

36NUN Ha quantos anos utiliza o computador — Nunca utilizei

37TRES H& quantos anos utiliza o computador — Trés anos ou
menos

38QUA H& quantos anos utiliza 0 computador — Quatro

39CIN Ha quantos anos utiliza o computador — Cinco

40SEI H& quantos anos utiliza o computador — Seis ou mais
anos

41DIA Em contexto profissional (excluindo a sala de aula) com
que frequéncia utiliza a internet? — Diariamente

42FRE Em contexto profissional (excluindo a sala de aula) com
que frequéncia utiliza a internet? — Frequentemente

43RAR Em contexto profissional (excluindo a sala de aula) com
que frequéncia utiliza a internet? — Raramente

44NUN Em contexto profissional (excluindo a sala de aula) com
que frequéncia utiliza a internet? — Nunca

45DIA Na pratica pedagdgica, com os alunos, com que
frequéncia vocé utiliza a internet? Diariamente

46 FRE Na pratica pedagdgica, com os alunos, com que
frequéncia vocé utiliza a internet? Frequentemente

47RAR Na pratica pedagdgica, com os alunos, com que
frequéncia vocé utiliza a internet? Raramente

48NUN Na pratica pedag6gica, com os alunos, com que
frequéncia vocé utiliza a internet? Nunca

49 PAS Participo ou ja& participei de curso de formacdo em
TDIC

50PAN Participo ou ja& participei de curso de formacdo em
TDIC

51VIS (Sim) Vocé incentiva o uso dos laptops pelos alunos em suas
aulas?

52VIN (N&o) Vocé incentiva o uso dos laptops pelos alunos em suas
aulas?

53VSS Vocé sabe criar recursos multimidia (Video, audio,
animacdo, imagens, gréficos etc.).

54VSN Vocé sabe criar recursos multimidia (Video, audio,
animacao, imagens, graficos etc.).

55CDIA Com que frequéncia utiliza recursos educativos (videos,
animac0es, jogos, textos, audios e softwares, dentre
outros)? — Diariamente

56CFRE Com que frequéncia utiliza recursos educativos (videos,

animacdes, jogos, textos, audios e softwares, dentre
outros)? — Frequentemente
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57CRAR Com que frequéncia utiliza recursos educativos (videos,
animac0es, jogos, textos, audios e softwares, dentre
outros)? - Raramente

58CNUN Com que frequéncia utiliza recursos educativos (videos,
animac0es, jogos, textos, audios e softwares, dentre
outros)? — Nunca

59PDT Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho
para a presenca das TDIC na sua pratica pedagdgica? —
Pouco dominio técnico

60NPCP Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho
para a presenca das TDIC na sua préatica pedagogica? —
N&o possuir computador proprio

61FTE Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho
para a presenca das TDIC na sua pratica pedagdgica? —
Falta de tempo

62RUC Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho
para a presenca das TDIC na sua préatica pedagdgica? -
Resisténcia ao uso do computador

63DIC Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho
para a presenca das TDIC na sua préatica pedagdgica? -
Dificuldade em integrar os contetdos curriculares com
as TDIC

640CD Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho
para a presenca das TDIC na sua préatica pedagdgica? -
Organizacdo curricular por disciplina

65NEIP Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho
para a presenca das TDIC na sua préatica pedagdgica? -
Né&o estarem integradas ao planejamento escolar

66FIE Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho
para a presenca das TDIC na sua préatica pedagdgica? -
Falta de Infraestrutura

67NHO Qual (is) obstaculo (s) vocé apontaria como empecilho
para a presenca da TDIC na sua pratica pedagogica? —
N&o h& obstaculos

Assinale abaixo o que vocé sente mais necessidade na

68SET sua Formacdo de professor universitario — Saber editar
texto
69SEP Assinale abaixo 0 que vocé sente mais necessidade na

sua Formacdo de professor universitario — Saber editar
planilhas eletrdnicas

70SEI Assinale abaixo 0 que vocé sente mais necessidade na
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sua Formacdo de professor universitario - Saber editar
imagens

71SCC Assinale abaixo o que vocé sente mais necessidade na
sua Formacdo de professor universitario - Saber criar
contedos de  multimidia  (videos, podcasts,
animacoes, jogos, textos, audios, softwares e outros)

72SER Assinale abaixo o que vocé sente mais necessidade na
sua Formacdo de professor universitario - Saber
explorar recursos que facilitem a aprendizagem dos
alunos

73SUP Assinale abaixo o que vocé sente mais necessidade na
sua Formacdo de professor universitario — Saber usar
plataformas e ambientes virtuais de aprendizagem

74SPI Assinale abaixo 0 que vocé sente mais necessidade na
sua Formacdo de professor universitario — Saber
pesquisar na internet

75SCS Assinale abaixo o que vocé sente mais necessidade na
sua Formacdo de professor universitario — Saber criar
sites

76SCB Assinale abaixo o que vocé sente mais necessidade na
sua Formacdo de professor universitario — Saber criar
blogs

770UT Assinale abaixo 0 que vocé sente mais necessidade na
sua Formacao de professor universitario — Outro

78 MOO Quais das seguintes siglas, conceitos ou expressoes,
vocé conhece ou ja ouviu falar (assinale com um X) —
Moodle

79WEQ Webquest

80BLO Blog

810PE Open Source

82FOR Forum

83 GOD Google docs

84COM Comunidades virtuais

85CPP Corel Photo Paint

86TEL Teleduc

87/WE2 Web 2.0

88ELE e-Learning

89RED Rede Social

90SEC Secondlife

91WIK Wiki

92PHS Photo Shop

93CHA Chat
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94ADO Adobe
95POD Podcast 3
96WIP Wikipédia
97VID Videoconferéncia
98AUD Audacity 2
99MOV Movie Maker 3
100TOD Todos os itens acima 2
101IMOO Qual (is) dos itens abaixo faz parte da sua pratica | 2
docente? (Assinale com um X) — Moodle
102WEQ Webquest 2
103BLO Blog .
1040PE Open Source 2
105FOR Férum 1
106GOD Google docs 2
107COM Comunidades virtuais 2
108CPP Corel Photo Paint 2
109TEL Teleduc 2
110WE2 Web 2.0 3
111ELE e-Learning -
112RED Rede Social 8
113SEC Secondlife
114WIK Wiki 3
115PHS PhotoShop c
116CHA Chat L
117ADO Adobe 2
118POD Podcast L
119WIP Wikipédia 2
120VID Videoconferéncia 1
121AUD Audacity 2
122MOV Movie Maker 2
123TOD Todos os itens acima 2
124MOO Vocé gostaria de ter um curso ou oficina sobre algum | 2
destes itens para melhorar a sua préatica docente? Caso a
resposta seja afirmativa, qual deles? (assinale com um
X) — Moodle
125WEQ Webquest 2
126BLO Blog 2
1270PE Open Source 2
128FOR Férum
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129GOD Google docs 2
130COV Comunidades virtuais 2
131CPP Corel Photo Paint 2
132TEL Teleduc 2
133WE2 Web 2.0 2
134ELE e-Learning 2
135RED Rede Social 2
136SEC Secondlife 2
137WIK Wiki 2
138PHS PhotoShop c
139CHA Chat 2
140ADO Adobe 2
141POD Podcast 2
142WIP Wikipédia 2
143VID Videoconferéncia 2
144AUD Audacity 2
145MOV Movie Maker 1
146VPW Indique o (os) itens que vocé costuma utilizar quando
navega na Web por meio da internet - Visitar paginas da
Web
147TWI Twitter z
148RTV Radio e TV On-line 2
149SBP Sala de bate-papo, chats, on-line 3
150LID Lista de discusséo 1
151GOG Google groups, yahoo groups etc 1
152DOW Baixar/fazer download de musicas, programas, videos | 3
etc.
153YOU Youtube
154WIP Wikipédia 1
155SKY Skype 8
156COV Comunidades Virtuais (Ex: Facebook)
157JOR Jornal e/ou revista eletronica
158BLO Blog -
159EMA E-mail 4
160FLI Flickr 2
161TCSS (Sim) Tenho conhecimento suficiente sobre o contetdo que
ensino
162TCSN (Nao) Tenho conhecimento suficiente sobre o conteido que | 2
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ensino

163CVFS (Sim)

Crio varias formas e estratégias de desenvolver minha
compreensdo do contelido que ministro.

164CVFN (No)

Crio varias formas e estratégias de desenvolver minha
compreensdo do contelido que ministro.

165AMS (Sim)

Ao ministrar o conteido, dou varios exemplos de como
meu assunto se aplica ao mundo real

166AMN (N&o)

Ao ministrar o conteido, dou varios exemplos de como
meu assunto se aplica ao mundo real

167NMPS (Sim)

Na minha pratica pedagdgica, faco a conexdo do
conteudo que ministro aos outros de outras disciplinas
de forma a trabalhar a interdisciplinaridade

168NMPN (N40)

Na minha pratica pedagdgica, faco a conexdo do
conteudo que ministro aos outros de outras disciplinas
de forma a trabalhar a interdisciplinaridade

169DPAS (Sim)

Desenvolvo pesquisa na area ligada ao conteddo que
ministro

170DPAN (N&o)

Desenvolvo pesquisa na area ligada ao conteddo que
ministro

171PCSS (Sim)

Penso criticamente sobre como integrar as TDIC na
minha pratica pedagogica para melhorar a aprendizagem
dos alunos

172PCSN (N&o)

Penso criticamente sobre como integrar as TDIC na
minha pratica pedagogica para melhorar a aprendizagem
dos alunos

173CES (Sim)

Crio estratégias de recuperacdo dos alunos com
dificuldade de aprendizagem

174CEN (Néo)

Crio estratégias de recuperacdo dos alunos com
dificuldade de aprendizagem

175TCS (Sim)

Trabalho com os alunos para que sejam capazes de
criticar o uso das midias (Ex: informacdes disponiveis
na internet, televisao e outros)

176 TCN (N&o)

Trabalho com os alunos para que sejam capazes de
criticar o uso das midias (Ex: informacdes disponiveis
na internet, televisao e outros)

177STDS (Sim)

Seleciono as TDIC para a minha pratica pedagogica, a
fim de melhorar 0 que eu ensino, como eu ensino e
aquilo que os alunos podem aprender

178STDN (NZo)

Seleciono as TDIC para a minha pratica pedagogica, a
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fim de melhorar 0 que eu ensino, como eu ensino e
aquilo que os alunos podem aprender

Fonte: a autora
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ANEXO A - CLASSIFICACAO DAS CATEGORIAS

Quadro 15 — Classificacdo das categorias

CLASSIFICACAO

CATEGORIA - SIMILARIDADE

Classificagdo ao nivel:

(91D<28 123TOD) similaridade : 1

Classificacao ao nivel:

(135RED 139CHA ) similaridade : 1

Classificagdo ao nivel:

((135RED 139CHA ) 142WIP) similaridade : 1

Classificacao ao nivel:

(23<5 29MD) similaridade : 0.999999

Classificacao ao nivel:

(190UTR 162TCSN) similaridade : 0.999999

Classificagdo ao nivel:

(27TD>31 60NPCP) similaridade : 0.999999

N[O~ WN|E

Classificacao ao nivel:

((190UTR 162TCSN) ((135RED 139CHA ) 142WIP))
similaridade : 0.999992

Classificacao ao nivel: 8

: (136SEC 137WIK) similaridade : 0.999989

Classificagdo ao nivel: 9

(21COM 168NMPN) similaridade : 0.999986

Classificacdo ao nivel: 10

(68SET 74SPI) similaridade : 0.999986

Classificacdo ao nivel: 11

((19OUTR 162TCSN) ((135RED 139CHA ) 142WIP))
128FOR) similaridade : 0.999982

Classificacdo ao nivel: 12

((((190UTR 162TCSN) ((135RED 139CHA ) 142WIP))
128FOR) 140ADO) similaridade : 0.999979

Classificacdo ao nivel: 13

(34NIN 178STDN) similaridade : 0.999969

Classificacdo ao nivel: 14

((21COM 168NMPN) (23<5 29MD)) similaridade : 0.999943

Classificacdo ao nivel: 15

(15LIC 102WEQ) similaridade : 0.999912

Classificacdo ao nivel: 16

(52VIN 172PCSN) similaridade : 0.999871

Classificacdo ao nivel: 17

((68SET 74SP1) 164CVFN) similaridade : 0.999823

Classificacdo ao nivel: 18

(57CRAR 133WE?2) similaridade : 0.999797

Classificacdo ao nivel: 19

(((21COM 168NMPN) (23<5 29MD)) 129GOD)
similaridade : 0.999786

Classificacao ao nivel: 20

((19OUTR 162TCSN) ((135RED 139CHA ) 142WIP))
128FOR) 140ADO) 132TEL) similaridade : 0.99978

Classificacdo ao nivel: 21

(131CPP 138PHS ) similaridade : 0.999767

Classificacdo ao nivel: 22

((34NIN 178STDN) (52VIN 172PCSN)) similaridade :
0.99965

Classificacdo ao nivel: 23

((136SEC 137WIK) 144AUD) similaridade : 0.999535

Classificacdo ao nivel: 24

(35NINS 770UTR) similaridade : 0.999252

Classificagao ao nivel: 25

(54VSN 126BLO) similaridade : 0.998704

Classificacdo ao nivel: 26

(124MOQ 125WEQ) similaridade : 0.998704

Classificacdo ao nivel: 27

(((21COM 168NMPN) (23<5 29MD)) 129GOD) ((68SET
74SP1) 164CVFN)) similaridade : 0.998674

Classificacdo ao nivel: 28

((15LIC 102WEQ) 59PDT) similaridade : 0.998504

Classificacdo ao nivel: 29

((27TD>31 60NPCP) 121AUD) similaridade : 0.998504
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Classificacdo ao nivel:

30

(((34NIN 178STDN) (52VIN 172PCSN)) 176 TCN)
similaridade : 0.998408

Classificacdo ao nivel:

31

((((19OUTR 162TCSN) ((135RED 139CHA) 142WIP))
128FOR) 140ADO) 132TEL) 47RAR) similaridade :
0.998373

Classificacao ao nivel:

32

(((((((190UTR 162TCSN) ((135RED 139CHA ) 142WIP))
128FOR) 140ADO) 132TEL) 47RAR) 130COV)
similaridade : 0.99817

Classificacdo ao nivel:

33

(1270PE ((136SEC 137WIK) 144AUD)) similaridade :
0.998128

Classificagdo ao nivel:

34

(1040PE 108CPP) similaridade : 0.998054

Classificacao ao nivel:

35

((15LIC 102WEQ) 59PDT) 640CD) similaridade :
0.997757

Classificacdo ao nivel:

36

((((((((190UTR 162TCSN) ((135RED 139CHA ) 142WIP))
128FOR) 140ADO) 132TEL) 47RAR) 130CQOV) 70SEl)
similaridade : 0.997675

Classificagdo ao nivel:

37

((57CRAR 133WE?2) 134ELE) similaridade : 0.997302

Classificacao ao nivel:

38

((91D<28 123TOD) (35NINS 770UTR)) similaridade :
0.997011

Classificacao ao nivel:

39

(103BLO 120VID) similaridade : 0.996647

Classificagdo ao nivel:

40

(90SEC 95POD) similaridade : 0.995425

Classificacao ao nivel:

41

(((((21COM 168NMPN) (23<5 29MD)) 129GOD) ((68SET
74SPI) 164CVFEN)) 69SEP) similaridade : 0.995393

Classificacao ao nivel:

42

(((((((((190UTR 162TCSN) ((135RED 139CHA ) 142WIP))
128FOR) 140ADO) 132TEL) 47RAR) 130COV) 70SEl)
(((((21COM 168NMPN) (23<5 29MD)) 129GOD) ((68SET
74SPI1) 164CVFN)) 69SEP)) similaridade : 0.994715

Classificacdo ao nivel:

43

((27TD>31 60NPCP) 121AUD) 147TWI) similaridade :
0.994173

Classificacdo ao nivel:

44

((124MOO 125WEQ) (1270PE ((136SEC 137WIK)
144AUD))) similaridade : 0.993848

Classificagao ao nivel:

45

(115PHS 160FLI) similaridade : 0.993336

Classificacdo ao nivel:

46

(110WE2 114WIK) similaridade : 0.993047

Classificagao ao nivel:

47

(79WEQ 101MOO) similaridade : 0.991811

Classificacdo ao nivel:

48

((54VSN 126BLO) (131CPP 138PHS ) similaridade :
0.991176

Classificacao ao nivel:

49

((((15LIC 102WEQ) 59PDT) 640CD) ((57CRAR 133WE2)
134ELE)) similaridade : 0.991059

Classificagao ao nivel:

50

(150LID 158BLO) similaridade : 0.989616

Classificacdo ao nivel:

51

((91D<28 123TOD) (35NINS 770UTR)) 26 TD<30)
similaridade : 0.989026

Classificacdo ao nivel:

52

(18DOU (((27TD>31 60NPCP) 121AUD) 147TWI))
similaridade : 0.989026
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Classificagdo ao nivel:

53

((103BLO 120VID) 118POD) similaridade : 0.987619

Classificacao ao nivel:

54

(7TECDI 109TEL) similaridade : 0.987409

Classificagdo ao nivel:

55

(6ECSO 55CDIA) similaridade : 0.986572

Classificacao ao nivel:

56

((((91D<28 123TOD) (35NINS 770UTR)) 26 TD<30)
42FRE) similaridade : 0.986302

Classificacao ao nivel:

57

((115PHS 160FLI) 122MOV) similaridade : 0.986142

Classificacdo ao nivel:

58

((91D<28 123TOD) (35NINS 770UTR)) 26 TD<30)
42FRE) 174CEN) similaridade : 0.983585

Classificacao ao nivel:

59

((L10WE2 114WIK) 155SKY) similaridade : 0.982188

Classificagdo ao nivel:

60

(119WIP 141POD) similaridade : 0.981243

Classificacao ao nivel:

61

(61FTE 91WIK) similaridade : 0.979387

Classificagdo ao nivel: 62 | (76SCB 151GOG) similaridade : 0.977695

Classificacdo ao nivel: 63 | (((((15LIC 102WEQ) 59PDT) 640CD) ((57CRAR 133WE?2)
134ELE)) 143VID) similaridade : 0.976727

Classificacdo ao nivel: 64 | : ((((((((((190OUTR 162TCSN) ((135RED 139CHA)
142WIP)) 128FOR) 140ADO) 132TEL) 47RAR) 130COV)
70SEI) (((((21COM 168NMPN) (23<5 29MD)) 129G0OD)
((68SET 74SPI) 164CVFN)) 69SEP)) ((124MOO 125WEQ)
(1270PE ((136SEC 137WIK) 144AUD)))) similaridade :
0.975874

Classificacdo ao nivel: 65 | (((103BLO 120VID) 118POD) 116CHA) similaridade :
0.975004

Classificacdo ao nivel: 66 | (63DIC 73SUP) similaridade : 0.974412

Classificacdo ao nivel: 67 | (88ELE 99MOV) similaridade : 0.97394

Classificacdo ao nivel: 68 | ((((34NIN 178STDN) (52VIN 172PCSN)) 176 TCN)
65NEIP) similaridade : 0.973355

Classificagdo ao nivel: 69 | ((6BECSO 55CDIA) 72SER) similaridade : 0.973324

Classificacdo ao nivel: 70 | (101D<33 (90SEC 95POD)) similaridade : 0.973324

Classificacdo ao nivel: 71 | (((((( 91D<28 123TOD) (35NINS 770UTR)) 26 TD<30)
42FRE) 174CEN) (1040PE 108CPP)) similaridade :
0.973094

Classificagdo ao nivel: 72 | (50PAN 170DPAN) similaridade : 0.972496

Classificacdo ao nivel: 73 | ((((((15LI1C 102WEQ) 59PDT) 640CD) ((57CRAR
133WE2) 134ELE)) 143VID) (18DOU (((27TD>31
60NPCP) 121AUD) 147TWI))) similaridade : 0.970506

Classificacdo ao nivel: 74 | ((79WEQ 101MOOQO) 87WE?2) similaridade : 0.965779

Classificacdo ao nivel: 75 | (86TEL 89RED) similaridade : 0.965772

Classificacdo ao nivel: 76 | (((54VSN 126BLO) (131CPP 138PHS)) 71SCC)
similaridade : 0.965761

Classificacdo ao nivel: 77 | (13ID>51 145MQOV) similaridade : 0.965546

Classificagdo ao nivel: 78 | (85CPP 93CHA ) similaridade : 0.964128

Classificacdo ao nivel: 79 | (22AMB 30AMB) similaridade : 0.961559
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Classificagdo ao nivel:

80

(98AUD (119WIP 141POD)) similaridade : 0.955017

Classificacao ao nivel:

81

(82FOR 97VID) similaridade : 0.953369

Classificagdo ao nivel:

82

(4GEF 111ELE) similaridade : 0.952264

Classificacao ao nivel:

83

(810PE (((103BLO 120VID) 118POD) 116CHA))
similaridade : 0.95058

Classificacao ao nivel:

84

(83GOD 92PHS ) similaridade : 0.95038

Classificagdo ao nivel:

85

(20ADM 28MP) similaridade : 0.949826

Classificagdo ao nivel:

86

(84COM 96WIP) similaridade : 0.947183

Classificacao ao nivel:

87

(111D<40 (61FTE 91WIK)) similaridade : 0.944394

Classificacdo ao nivel:

88

((TECDI 109TEL) ((79WEQ 101MOOQ) 87WE2))
similaridade : 0.943339

Classificacdo ao nivel:

89

(((((((15LIC 102WEQ) 59PDT) 640CD) ((57CRAR
133WE2) 134ELE)) 143VID) (18DOU (((27TD>31
60NPCP) 121AUD) 147TWI))) ((((34NIN 178STDN)
(52VIN 172PCSN)) 176 TCN) 65NEIP)) similaridade :
0.943293

Classificacao ao nivel:

90

((LLOWE2 114WIK) 155SKY) 152DOW) similaridade :
0.935196

Classificacao ao nivel:

91

(45DIA 106GOD) similaridade : 0.930142

Classificacao ao nivel:

92

((((((((190UTR 162TCSN) ((135RED 139CHA)
142WIP)) 128FOR) 140ADO) 132TEL) 47RAR) 130COV)
70SE) (((((21COM 168NMPN) (23<5 29MD)) 129GOD)
((68SET 74SPI) 164CVFN)) 69SEP)) ((124MOO 125WEQ)
(1270PE ((136SEC 137WIK) 144AUD)))) (((54VSN
126BLO) (131CPP 138PHS )) 71SCC)) similaridade :
0.927703

Classificagdo ao nivel:

93

((150L1D 158BLO) 154WIP) similaridade : 0.923948

Classificacao ao nivel:

94

(80BLO 94ADO) similaridade : 0.919226

Classificagdo ao nivel:

95

((63DIC 73SUP) 66FIE) similaridade : 0.918644

Classificacao ao nivel:

96

(755CS (76SCB 151GOG)) similaridade : 0.918469

Classificacdo ao nivel:

97

(((BECSO 55CDIA) 72SER) 67NHO) similaridade :
0.912124

Classificacao ao nivel:

98

((98AUD (119WIP 141POD)) 107COV) similaridade :
0.910239

Classificacdo ao nivel:

99

(25TD<20 (50PAN 170DPAN)) similaridade : 0.908886

Classificacao ao nivel:

100

(112RED 149SBP) similaridade : 0.888349

Classificacao ao nivel:

101

((((((I5LIC 102WEQ) 59PDT) 640CD) ((57CRAR
133WE2) 134ELE)) 143VID) (18DOU (((27TD>31
60NPCP) 121AUD) 147TWI))) ((((34NIN 178STDN)
(52VIN 172PCSN)) 176 TCN) 65NEIP)) (((((((19OUTR
162TCSN) ((135RED 139CHA ) 142WIP)) 128FOR)
140ADO) 132TEL) 47RAR) 130COV) 70SEI) (((((21COM
168NMPN) (23<5 29MD)) 129GOD) ((68SET 74SPI)
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164CVFN)) 69SEP)) ((124MOO 125WEQ) (1270PE
((136SEC 137WIK) 144AUD)))) (((54VSN 126BLO)
(131CPP 138PHS )) 71SCC))) similaridade : 0.887038

Classificacao ao nivel:

102

((101D<33 (90SEC 95P0OD)) 24TD<10) similaridade :
0.880484

Classificacao ao nivel:

103

((13ID>51 145MOV) 166AMN) similaridade : 0.879046

Classificacao ao nivel:

104

((111D<40 (61FTE 91WIK)) 17MEST) similaridade :
0.87239

Classificacao ao nivel:

105

(49PAS 169DPAS) similaridade : 0.868089

Classificacao ao nivel:

106

(5ECCA 100TOD) similaridade : 0.864097

Classificacdo ao nivel:

107

((45DIA 106GOD) 148RTV) similaridade : 0.858789

Classificacdo ao nivel:

108

(3GEM 31TES) similaridade : 0.857475

Classificacdo ao nivel:

109

(78MOO (83GOD 92PHS )) similaridade : 0.851163

Classificacdo ao nivel:

110

((84COM 96WIP) (86 TEL 89RED)) similaridade : 0.847658

Classificacdo ao nivel:

111

(((101D<33 (90SEC 95P0OD)) 24TD<10) (88ELE 99MOV))
similaridade : 0.84209

Classificacao ao nivel:

112

(46FRE 175TCS) similaridade : 0.838496

Classificacdo ao nivel:

113

(((98AUD (119WIP 141POD)) 107COV) 117ADO)
similaridade : 0.832988

Classificacao ao nivel:

114

((22AMB 30AMB) 156COV) similaridade : 0.831986

Classificacao ao nivel:

115

((4GEF 111ELE) 105FOR) similaridade : 0.818224

Classificacao ao nivel:

116

((82FOR 97VID) (85CPP 93CHA.)) similaridade : 0.815811

Classificacdo ao nivel:

117

((75SCS (76SCB 151GOG)) ((150LID 158BLO) 154WI1P))
similaridade : 0.800225

Classificacdo ao nivel:

118

(((131D>51 145MOQV) 166AMN) (20ADM 28MP))
similaridade: 0.798449

Classificacdo ao nivel:

119

(121D<50 16ESP) similaridade: 0.793143

Classificacdo ao nivel:

120

(51VIS 171PCSS) similaridade: 0.782873

Classificacao ao nivel:

121

(((GECSO 55CDIA) 72SER) 67NHO) ((((((15LIC
102WEQ) 59PDT) 640CD) ((57CRAR 133WE2) 134ELE))
143VID) (18DOU (((27TD>31 60NPCP) 121AUD)
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147TWI))) ((((34NIN 178STDN) (52VIN 172PCSN))

176 TCN) 65NEIP)) (((((((((((190UTR 162TCSN) ((135RED
139CHA ) 142WIP)) 128FOR) 140ADO) 132TEL) 47RAR)
130COV) 70SEI) (((((21COM 168NMPN) (23<5 29MD))
129GOD) ((68SET 74SPI) 164CVFN)) 69SEP)) ((124MOO
125WEQ) (1270PE ((136SEC 137WIK) 144AUD))))
(((54VSN 126BLO) (131CPP 138PHS )) 71SCC))))
similaridade : 0.766054

Classificacdo ao nivel:

122

((((110WE2 114WIK) 155SKY) 152DOW) (112RED
149SBP)) similaridade: 0.762182

Classificacdo ao nivel:

123

(146VPW 153YQU) similaridade: 0.749336

Classificacdo ao nivel:

124

((4GEF 111ELE) 105FOR) 32TEN) similaridade: 0.73308

Classificacdo ao nivel:

125

(33NIS 177STDS) similaridade: 0.704059

Fonte: a autora
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ANEXO B - ARVORE DE SIMILARIDADE
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPANTES MAIORES DE IDADE

Titulo do Projeto: As Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo na docéncia
universitaria nos cursos de Administracédo e Ciéncias Contabeis

TERMO DE ESCLARECIMENTO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do estudo “As tecnologias digitais da informacéo e
comunicagido na docéncia universitaria nos cursos de Administragdo e Ciéncias Contabeis”,
por ser professor dos cursos de Administracdo e/ou Ciéncias Contabeis, conforme
estabelecido nos termos do processo desta pesquisa. Os avangos na area da educagdo ocorrem
através de estudos como este, por isso, a sua participacdo € importante. O objetivo deste
estudo é coletar informagdes acerca das tecnologias digitais da informacao e comunicagdo na
docéncia universitaria e compreender suas contribui¢es ao processo de ensino-aprendizagem
na era digital. Caso vocé participe, serd necessario responder a uma entrevista. A referida
entrevista sera realizada nas dependéncias da instituicdo em que vocé trabalha e gravada por
meio de dispositivo digital e serd efetuada somente em audio. A entrevista se refere ao tema
em estudo que se encontram em anexo. Espera-se que o0s beneficios decorrentes da
participacdo nesta pesquisa contribuam para a melhoria da pratica docente universitaria, bem
como com o desenho de novas propostas para o desenvolvimento profissional do docente.
N&o seréa feito nenhum procedimento que lhe traga qualquer desconforto ou risco a sua vida.

Vocé podera obter todas as informagfes que quiser e podera ndo participar da pesquisa ou
retirar seu consentimento a qualquer momento. Pela sua participacdo no estudo, vocé nédo
recebera qualquer valor em dinheiro, mas tera a garantia de que todas as despesas necessarias
para a realizacdo da pesquisa nao serdo de sua responsabilidade. Seu nome ndo aparecera em
qualquer momento do estudo, pois vocé sera identificado com um namero.
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ANEXO D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE APOS
ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: As Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo na docéncia universitaria
nos cursos de Administracdo e Ciéncias Contébeis

Eu, , li e/ou ouvi 0

esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e qual procedimento a que serei
submetido. A explicacdo que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo. Eu entendi que sou
livre para interromper minha participagdo a qualquer momento, sem justificar minha deciséo. Sei que
meu nome ndo serd divulgado, que ndo terei despesas e ndo receberei dinheiro por participar do

estudo. Eu concordo em participar do estudo. Receberei uma via deste Termo.

Uberaba, ............. [ o, Lo,
Assinatura do voluntério ou seu responsavel legal Documento de Identidade
Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador orientador

Telefone de contato dos pesquisadores:

Martha Maria Prata-Linhares — 3318 — 5000
Luce Mary Vespasiano — 3315 — 4985

Em caso de divida em relacio a esse documento, vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da Unversidade Federal do Triangulo Mineiro pelo telefone 3318-5776.



