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RESUMO

Na era digital, a integracdo pedagdgica das tecnologias € um componente crucial da formagéo
inicial do professor contemporaneo. A relevancia da construgdo e intersegdo entre os
conhecimentos pedagdgico, tecnoldgico e do contedo no ambito dos cursos de Licenciatura
vem sendo destacada por inumeros pesquisadores no cenario nacional e internacional
(KENSKY, 2015; COSTA, 2013; PUENTEDURA, 2013; MASETTO, 2012; MISHRA e
KOEHLER, 2006; SCHMIDT et al, 2009), como uma triade essencial para a transformacéo da
pratica docente. Entretanto, esse processo € influenciado por maltiplos fatores que podem
contribuir de forma decisiva para seu desenvolvimento, que se expressam em diferentes
estagios de utilizacdo das tecnologias nas atividades pedagdgicas. Neste estudo, busca-se
avaliar em que medida os fatores enddgenos e exdgenos influenciam os estagios de integracao
das tecnologias digitais no ambito de cursos de Licenciatura ofertados em Instituicdes de Ensino
Superior localizadas em Alagoas, a partir da perspectiva de professores formadores. Para isso,
buscou-se investigar as concepcdes dos professores formadores acerca do papel das tecnologias
digitais na educacéo, para compreender se elas favorecem ou limitam os estagios de integracao
pedagdgica das tecnologias digitais; identificar em que medida o conhecimento operacional das
TIC favorece o processo de integracao pedagdgica das tecnologias digitais no ambito de cursos
de Licenciatura; verificar que fatores exdgenos, a exemplos das condi¢cGes materiais e imateriais
oferecidas aos professores, tém influenciado o processo de integracdo pedagdgica dos aparatos
tecnoldgicos no ambito da formacao inicial de professores; identificar quais os estagios de
integracdo pedagogica das tecnologias digitais que se apresentam nesse cenario, a partir das
abordagens estratégias e recursos didaticos priorizados pelos professores formadores.
Metodologicamente, trata-se de um estudo descritivo, exploratério, de natureza qualitativa
(DENZIN; LINCOLN, 2005) que utilizou como instrumentos de coleta de dados o questionario
e a pesquisa semiestruturada. Os sujeitos foram 86 professores formadores que se encontravam
em atividade docente em cursos de Licenciatura, cuja participacdo foi livre e voluntaria. Os
dados foram analisados a partir de duas perspectivas: realizou-se analise qualitativa do contetido
das entrevistas, mediante suporte tedrico de Bardin (2011) e a andlise estatistica descritiva
empregando-se o software SPSS, visando identificar os padrdes de utilizagdo das tecnologias e
sua correspondéncia com os fatores enddgenos e exdgenos, identificados a partir de um
conjunto de categorias definidas a priori, com base na fundamentac&o tedrica do estudo. Para a
analise dos estagios de integracdo das tecnologias, teve-se como guia analitico o modelo
SAMR, de Puntedura (2013) e para analise dos conhecimentos dos professores em relacdo as
formas de inser¢do das tecnologias na préatica docente, tomou-se como referéncia o modelo
TPACK, de Koehler e Mishra (2008, 2005). Entre os resultados, verificou-se que professores
formadores fazem usos multifacetados das tecnologias digitais e reconhecem seu potencial para
a aprendizagem, ndo obstante, em decorréncia de fatores endogenos e, principalmente,
exogenos, os estagios de modificacdo e transformacdo pedagégica ainda ndo se configuram
amplamente nesse cenario.

Palavras chave: Professor formador. Licenciatura. Tecnologias digitais. SAMR. TPACK.



RESUMEN

En la era digital, la integracion de las tecnologias es un componente crucial de la formacion
inicial del profesor contemporéneo. La relevancia de la construccion y la interseccion de una
triada de conocimientos esenciales para el desarrollo de la practica docente, pedagogica,
tecnoldgica y del contenido, en el ambito de las Licenciaturas viene siendo destacada por
innumerables investigadores en el escenario nacional e internacional (KENSKY, 2015;
COSTA, 2013; PUENTEDURA, 2013; MASETTO, 2012; MISHRA e KOEHLER, 2006;
SCHMIDT et al, 2009). Este proceso es influenciado por multiples factores que pueden
contribuir de forma decisiva a su desarrollo, que se expresa en diferentes etapas de utilizacion
de las tecnologias en las actividades pedagdgicas. En este estudio, se busca evaluar en qué
medida los factores enddgenos y exodgenos influencian las etapas de integracion de las
tecnologias digitales en el &mbito de cursos de Licenciatura ofrecidos en Instituciones de
Ensefianza Superior ubicadas en Alagoas, desde la perspectiva de profesores formadores.
Metodol6gicamente, se trata de un estudio descriptivo, exploratorio, de naturaleza cualitativa
(DENZIN, LINCOLN, 2005) que utilizd como instrumentos de recoleccion de datos el
cuestionario y la investigacion semiestructurada. Los sujetos fueron 86 profesores formadores
que se encontraban en actividad docente en cursos de Licenciatura, cuya participacion fue libre
y voluntaria. Los datos se analizaron a partir de dos perspectivas: se realizd un analisis
cualitativo del contenido de las entrevistas, mediante soporte tedrico de Bardin (2011) y el
analisis estadistico descriptivo empleando el software SPSS, buscando identificar los patrones
de utilizacion de las tecnologias y su aplicacién la correspondencia con los factores enddgenos
y exogenos, identificados a partir de un conjunto de categorias definidas a priori, con base en
la fundamentacion tedrica del estudio. Para el andlisis de las etapas de integracion de las
tecnologias, se tuvo como guia analitica el modelo SAMR, de Puntedura (2013) y para el
analisis de los conocimientos de los profesores en relacion a las formas de insercion de las
tecnologias en la practica docente, se tom6 como referencia el " modelo TPACK, de Koehler e
Mishra (2008, 2005). Entre los resultados, se verificd que profesores formadores hacen usos
multifacéticos de las tecnologias digitales y reconocen su potencial para el aprendizaje, no
obstante, como consecuencia de factores endégenos y, en particular, exogenos, la modificacion
y transformacién pedagogica todavia son etapas que no se configuran ampliamente en este
escenario.

Palabras clave: Profesor formador. Tecnologias digitales. SAMR. TPACK.



ABSTRACT

In the digital age, the integration of technologies is a crucial component of the initial training
of the contemporary teacher. The relevance of the construction and the intersection of a triad of
essential knowledge to the development of teaching, pedagogical, technological and content
practice within the scope of the Degree has been highlighted by numerous researchers in the
national and international scenario (KENSKY, 2015; COSTA, 2013; PUENTEDURA, 2013;
MASETTO, 2012; MISHRA e KOEHLER, 2006; SCHMIDT et al, 2009). This process is
influenced by multiple factors that can contribute decisively to its development, which is
expressed in different stages of the use of technologies in pedagogical activities. This study
aims to evaluate the extent to which endogenous and exogenous factors influence the stages of
integration of digital technologies in the scope of undergraduate courses offered in Higher
Education Institutions located in Alagoas, from the perspective of teacher trainers.
Methodologically, this is a descriptive, exploratory study of a qualitative nature (DENZIN;
LINCOLN, 2005), which used the questionnaire and semi-structured research as instruments of
data collection. The subjects were 86 teacher trainers who were in teaching activities in
undergraduate courses, whose participation was free and voluntary. The data were analyzed
from two perspectives: a qualitative analysis of the interview content was carried out, using
theoretical support from Bardin (2011) and descriptive statistical analysis using SPSS software,
aiming to identify the patterns of use of the technologies and their correspondence with
endogenous and exogenous factors, identified from a set of categories defined a priori, based
on the theoretical basis of the study. For the analysis of the stages of integration of technologies,
the analytical guide was the SAMR model, from Puntedura (2013) and for the analysis of the
knowledge of the teachers in relation to the forms of insertion of the technologies in the teaching
practice, it was taken as reference the model TPACK, of Koehler e Mishra (2008, 2005).
Among the results, it was verified that teacher trainers make multifaceted uses of digital
technologies and recognize their potential for learning, nevertheless, due to endogenous and,
mainly, exogenous factors, the pedagogical modification and transformation are still stages that
are not configured widely in this scenario.

Keywords: Teacher trainer. Digital technologies. SAMR. TPACK.
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1 INTRODUCAO

Em nenhum momento da historia da humanidade os
educadores enfrentaram desafios comparaveis ao
divisor de agua que hoje nos é apresentado. A
verdade é gue nds nunca estivemos antes nessa
situacdo. Ainda é preciso aprender a arte de viver
em um mundo saturado de informagdes. E também
a arte mais dificil e fascinante de preparar seres
humanos para essa vida (BAUMAN, 2011, p. 125).

Na era digital, novos perfis profissionais estao surgindo para tender as exigéncias postas
pela globalizacdo. Ao longo dos Gltimos anos, diferentes pesquisadores tém buscado evidenciar
a relevancia de compreender os aspectos relacionados a integracdo pedagogica das tecnologias
e os multiplos fatores que tentam explicar as influéncias e diferencas entre os distintos estagios
de integracdo das tecnologias digitais, que se caracterizam pela forma de insercdo na pratica
docente e no papel que professores e estudantes assumem nas atividades desenvolvidas. As
estratégias podem ser focadas em diferentes objetivos, desde a reproducdo de praticas
tradicionais, ornadas com recursos mais atrativos e dindmicos a propostas pedagogicas que
geram transformacédo em todas as atividades, exigindo posicOes e atitudes mais ativas dos atores
do processo de ensino-aprendizagem.

No contexto dos cursos de Licenciatura®, que se configuram com a formagcéo inicial de
professores para a Educacdo Basica, ainda existem lacunas, desafios e dilemas inerentes ao
processo de integracdo pedagdgica das tecnologias digitais na pratica docente. A reflexdo que
se instaura neste estudo considera a importancia do professor formador no processo de ensino-
aprendizagem e seu papel na transformacdo das praticas que se configuram em diferentes
abordagens pedagogicas e estratégias didaticas, subsidiando a constru¢do dos conhecimentos
necessarios aos futuros professores, além do desenvolvimento de estdgios mais avancados de
integracdo das tecnologias.

Este estudo trata, especificamente, dos estagios de integracdo pedagbgica das
tecnologias digitais no &mbito dos cursos de Licenciatura. Pesquisadores como Masetto (2012),
Tedesco (2004, 2006, 2012), Costa (2013), Kensky (2015), entre outros, tém ressaltado a

4 Conforme disposto no Capitulo 1V, Art. 9°, da Resolugdo CNE/CP, n° 2, de 1° de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagio continuada, os “cursos de formagao inicial para os profissionais do magistério
para a educacédo basica, em nivel superior, compreendem: | - cursos de graduagdo de licenciatura; Il - cursos de formagao
pedagogica para graduados ndo licenciados; 9 111 - cursos de segunda licenciatura”. Neste estudo, trata-se apenas dos cursos de
graduacdo de licenciatura.
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importancia e a necessidade desses cursos assumirem a vanguarda e se afirmarem como locus
ideal para que se ampliem e fortalegcam as discussdes e anélises em relagdo ao potencial desses
recursos no e para o processo de ensino-aprendizagem, como também a pesquisa em torno dos
fatores que tém influenciado sua adogéo e o desenvolvimento de estratégias didaticas mais
substantivas e teoricamente amparadas em abordagens de ensino que podem revitalizar a base
de saberes dos professores formadores, bem como proporcionar aos futuros docentes uma
formacdo inicial atenta as demandas contemporaneas e sua relacdo com as diferentes
abordagens, cujas contribuices permitem ao professor a construcdo do conhecimento
pedagogico, que, conforme Shulman (2008,1987, 1986), se trata de um conhecimento inerente
ao professor e que o difere dos demais profissionais.

Para Tedesco (2012), os cursos de Licenciatura oferecem uma oportunidade impar para
que professores e futuros professores se apropriem criticamente das tecnologias digitais e
familiarizem-se com formas diferenciadas de integracdo pedagogica. Ressalta que “ndo ¢é banal
nem reiterativo insistir em que a prioridade deve ser colocada nos docentes” (idem, p. 64).
Também com esse foco, Costa (2013) salienta que é durante a formacéo inicial de professores
que a discussdo acerca das estratégias didaticas deve acontecer de forma sistematica e
abrangente, aprofundando as questdes e desafios que a utilizacao das tecnologias digitais ainda
coloca a educacdo contemporanea. Enfatiza que nesse periodo formativo, o uso das tecnologias
na educacéo deve favorecer o dominio tanto de aspectos técnicos quanto pedagdgicos. De modo
semelhante, Valente (2005, p. 23) destaca que “o dominio da técnica acontece por necessidades
e exigéncias do pedagogico e as novas possibilidades técnicas criam novas aberturas para o
pedagdgico”.

Segundo Diaz et al (2010, p. 11), as demandas atuais exigem “una mayor implicacion
del profesorado en la docéncia” e um real aproveitamento e uso inteligente das tecnologias
para gerar ambientes socioculturais enriquecedores, o que, na ética de Almeida (2011) pode
favorecer a construcdo de processos de comunicacdo mais participativos, tornando a relagédo
professor-aprendiz mais interativa. De acordo com Silva (2010, p. 8), o “locus privilegiado
para a integracdo das tecnologias ¢ a sala de aula (presencial ou virtual)”, na qual devem ser
explorados diferentes ambientes de aprendizagem para desenvolver atividades de pesquisa e
construcdo colaborativa do conhecimento, além de ampliar os espacos de pesquisa e
aprendizagem.

Segundo Felizardo e Costa (2012), os cursos de Licenciatura sdo importantes para a

construcdo de conhecimentos relacionados ao uso pedagogico das tecnologias, haja vista que o
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futuro professor ndo poderd compartilhar experiéncias que nao possui e nem caminhos pelos
quais nunca trilhou. Nessa perspectiva, Pires (2002, p. 48) refor¢a que “ninguém promove o
desenvolvimento daquilo que ndo teve a oportunidade de desenvolver em si mesmo”, 0 que poe
em discussdo a relevancia desse conhecimento por parte dos professores formadores e sua
continua atualizagdo em relacdo a metodologias e recursos. Para Marinho e Lobato (2008, p.
06), “sem o preparo adequado” (...), “sem uma ressignificacdo do ensinar e do aprender em uma
Sociedade da Informacdo, o uso das tecnologias como a internet correrd o risco de pouco ou
nada significar em termos de melhoria da qualidade da educagao” e pouco ou nada agregar em
relacdo a valores e ao trabalho desenvolvido nas institui¢cdes de ensino. Para os autores, se as
mudancas na pratica docente ndo se efetivarem, a educacdo contemporanea permanecera
lembrando uma educacdo da Idade Média “em plena Idade Midia” (MARINHO; LOBATO,
2008, p. 1).

Marinho e Lobato (2008, p. 07) consideram “essencial pensar em estratégias para
melhor incorporar” as tecnologias digitais no ambito das licenciaturas, do contrario, se elas
continuarem ‘“nao fazendo parte do cotidiano dos cursos de formacao inicial, de modo a
sustentar alternativas teorico-metodologicas em condigdes de produgdo adequadas”, elas “néo
perdem o carater de novidade” (BARRETO, 2002, p. 72). Concordando, Felizardo e Costa
(2012) ressaltam a importancia da atencdo que deve ser dada as condi¢Ges materiais e imateriais
de trabalho, para que as a¢des pedagodgicas possam ser desenvolvidas pelos professores para
esse fim.

Na era digital, concorda-se com Moraes (2003), que ja ndo faz sentido discutir se as
tecnologias devem ou ndo ser inseridas na pratica docente, mas urge compreender como
incorpora-las para favorecer a aprendizagem. Para isso, o papel dos cursos de Licenciatura é
inquestionavel. Para a autora, um curso de que ndo assegura aos futuros professores uma
formacdo atual e que lhes permita reconhecer as potencialidades e caracteristicas das
tecnologias contemporaneas, de modo a saber lidar satisfatoriamente com eles, estara
colaborando para aumentar o fosso de desigualdade que ja existe entre as classes sociais, uma
vez que “o analfabetismo ja ndo se restringe a leitura e a critica dos codigos escritos”. Alias,
atualmente, ele “inclui, cada vez mais, os codigos técnicos, cibernéticos, os quais também sao,
a meu ver, direitos de cidadania, e os professores precisam ter esses direitos garantidos em sua
formagéo enquanto educadores”. (MORAES, 2003, p. 137).

Ertmer e Ottenbreit-Leftwich (2010) consideram que identificar e analisar formas

diferentes de uso pedagogico das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) nos cursos
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de Licenciatura devem ser encaradas como ac¢des naturais, necessarias e repletas de significados
e nuances, pois conhecer as tecnologias digitais ja ndo se trata de opcdo, mas de uma
necessidade em todos os aspectos da vida moderna. Para as autoras, além de reconhecer que
esses recursos nao sdo ferramentas de ensino suplementar, se faz necessario compreender, tal
como ja ocorre em outras profissdes, que elas se tornaram essenciais para a obtencdo de
melhores resultados na pratica profissional®. Para analisar seu potencial quando integradas ao
campo da educacdo para favorecer a aprendizagem dos estudantes, € preciso aprender como
torna-las mais eficazes no processo de ensino-aprendizagem, compreendendo que, ao tempo
em que elas podem motivar e dinamizar a aprendizagem, também exigem e promovem o
desenvolvimento de competéncias para realizar anéalises mais criteriosas de suas especificades,
sempre em conformidade com os objetivos educacionais e o contexto no qual estdo inseridos.

Também para Costa (2013, p.53), inexistem duvidas em relacdo a necessidade de
integracdo das tecnologias na educacdo, sobretudo pela maior apropriagéo e utilizacdo das
tecnologias na esfera pessoal. Contudo, ressalta que “isso nao significa que os professores
estejam suficientemente convencidos da sua relevincia para a aprendizagem”, nem
devidamente preparados para a renovacdo das praticas desenvolvidas em sala de aula. Para ele,
a incorporacdo pedagdgica das tecnologias ainda requer ‘“estratégias de desenvolvimento
profissional” a fim de que os professores experimentem e enquadrem as tecnologias “a servigo
de uma aprendizagem culturalmente ajustada aos novos tempos” (COSTA, 2013, p.53).

No ambito dos cursos de Licenciatura, além da natural complexidade que os norteia e a
heterogeneidade dos professores, que se configura em diferentes varidveis, tais como a
formagéo, contexto, perfis geracionais, saberes docentes, entre outros aspectos que se
reformulam e se reestruturam continuamente (TARDIF, 2012; GAUTHIER, 1988), h4 uma
série de fatores endogenos e exdgenos que inviabilizam a construcdo de uma resposta Unica, ou
torna inviavel seguir um Gnico caminho para analisar suas inumeras nuances. Nesse sentido, as
pesquisas relacionadas a area podem ser movidas por variados questionamentos, tal como
exemplifica o estudo “Formagdo inicial de professores para a educacdo basica: pesquisas e
politicas educacional”, no qual Gatti (2014) elenca aspectos que sinalizam a fragilidade dessa
formacao, afirmando que ela tem estado “descentrada, fragmentada, sem um ethos condutor”,
e acrescenta que “formar professor para a educacgdo basica nao esta no horizonte da maioria dos

docentes que atuam nesses cursos no ensino superior” (p.35). A autora destaca a existéncia de

5 Traduzido livremente a partir da citagfo original: “it's time to shift our mindsets away from the notion that
technology provides a supplemental teaching tool and assume, as with other professions, that technology is
essential to successful performance outcomes (i.e., student learning)”.
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“um volume de conhecimento acumulado pelas pesquisas em educagdo quanto a formagao
inicial de professores” que poderia apoiar os gestores da educacdo “para o planejamento de
acoes politicas mais consistentes, com focos bem situados, e pensadas de forma mais integrada”
(GATTI, 2014, p.50).

Evidentemente, o processo de integracdo das tecnologias digitais na educagéo se trata
de um desses estudos que vém, ha décadas, instigando inumeros pesquisadores no cenario
nacional e internacional (BELLONI, 2012, 2002; KENSKI, 2015, 2013, 2007, 2003, 1998;
MERCADO, 2016, 2014, 2010, 2009, 1998; PRETTO, 2010; 2003; 1996). Tais estudos visam
compreender as reais potencialidades das TIC para transformar a educacéo. Para isso, tém
analisado as vantagens e dificuldades relacionadas a sua insercdo e formas de uso na préatica
dos professores.

Paradoxalmente, decorridas quase duas décadas do século XXI, muitos desses
estudiosos (COSTA, 2013; COLL, MONEREO, 2010; KENSKI, 2015, 1998; PRETTO, 2010)
continuam alertando que a presenca das tecnologias digitais no contexto educacional formal
ndo tem gerado transformacdo no contexto da educacdo formal, ou seja, ndo tém provocado
alteracdes substantivas nem na pratica docente e nem no curriculo escolar. Para Kenski (2015)
as pesquisas permanecem revelando a distancia entre as potencialidades descritas na literatura
em relacdo as agdes verificadas de forma mais constante na préatica dos professores.

Costa (2013, p. 55) também ressalta que as tecnologias seguem desempenhando um
modesto papel na formacao de professores, embora muitas instituicdes de ensino superior (IES)
j& possuam “recursos humanos e estruturas que lhes permitiriam trabalhar neste dominio”.
Costa (2013) e Zabalza (2004) salientam que as estratégias de organizacdo dos trabalhos e as
necessarias adequacOes curriculares ainda estdo distantes de se constituirem parte das
preocupacOes dos responsaveis pela preparagdo dos futuros professores, numa etapa em que a
prépria pratica dos professores Ihes serve de referéncia e objeto de reflexdo.

Segundo Ellis e Goodyear (2010), isso ocorre porque muitas vezes os professores do
ensino superior sdo resistentes a mudancga em suas praticas de ensino cujas razdes podem estar
associadas as "tradi¢oes, valores e infraestrutura” das universidades (LAURILLARD, 2002, p.
3). Na perspectiva de Ellis e Goodyear (2010), quando os aspectos elementares a integracdo das
tecnologias forem consolidados, a questdo fundamental que norteara esse processo serd o
estabelecimento de um vinculo efetivo e permanente entre as formas de utilizacdo das
tecnologias e o processo educacional, 0 que promoveré sua real integragdo curricular no @mbito

dos cursos de Licenciatura.
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Para isso, Almeida (2011) e Costa (2013) defendem que o acesso dos professores
formadores as tecnologias, além de necessério, deve ser amplamente assegurado a fim de ajuda-
los a organizar estratégias didaticas que superem o carater superficial e acritico de alguns desses
usos, uma vez que as agOes pedagdgicas criticas ndo resultam de atos automaticos e alheios ao
entorno. Usar criticamente as TIC é uma atitude de empoderamento pessoal (HERNANDEZ,
2012), que demanda a construgdo/aquisicdo de um conjunto de conhecimentos, entre eles o
letramento digital (BUZATO, 2010, 2009, 2007, 2006; COSCARELLI, 2007). Na pratica
pedagdgica, a integracdo desse conjunto de conhecimentos resulta no conhecimento pedagdgico
e tecnoldgico dos contetdos especificos (COUTINHO, 2011; MISHRA, KOEHLER, 2009,
2006; KOEHLER et al, 2013), que séo constituidos pelos saberes conceituais, pedagdgicos,
tecnoldgicos e experienciais (TARDIF, 2012), acionados no ambito da sua pratica e se
revelando nas escolhas pedagdgicas que fazem os professores visando favorecer a
aprendizagem.

A relevancia do papel dos professores para a integracdo das tecnologias na prética
docente é destacada por varios autores que analisam seu potencial pedagdgico em distintas areas
(ALMEIDA, SILVA, 2011; COSTA, 2013; MERCADO, 2016, 2014, 2009; VALENTE, 2014,
2008, 2005) e sua importancia na definicdo de estratégias aliadas a selecdo de recursos que
apoiem a préatica docente, determinando o papel a ser desempenhado por professores e
estudantes. Entretanto, trata-se de uma decisdo influenciada por uma série de fatores, a saber:
(1) A experiéncia prévia em relacdo as tecnologias digitais, seja formativa ou no ambito
profissional; (2) Aspectos enddgenos como crengas, percepcdes e atitudes relacionadas as
tecnologias digitais; idade; habilidades relacionadas ao uso efetivo do computador, como o grau
de letramento digital; (3) Aspectos exdgenos, relacionados ao contexto em que o profissional
desenvolve sua pratica, tais como a infraestrutura, o apoio logistico, administrativo, técnico,
entre outros, que podem obstaculizar o desenvolvimento dos estagios de integragdo das
tecnologias digitais.

As pesquisas na area vém ressaltando que tal processo esta diretamente relacionado a
uma série de fatores, de modo que, mesmo quando a insercao ocorre, ela se dé a partir de varios
estagios distintos. Os estudos mais recentes acerca dos diferentes niveis de insercdo pedagdgica
das tecnologias pelos professores tém como base os estudos de Puentedura (2006, 2013), que
defende a existéncia de quatro estagios de integracdo das tecnologias: substitui¢cdo, aumento,
modificagéo e transformacéo, cujas iniciais denominam o modelo SAMR. Segundo o autor, 0

estagio mais basico de inser¢do ¢ o de ‘substituicdo’ e equivale ao que Schmidt et al (2009)
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denominam de ‘apropria¢do’. Esse uso mais corriqueiro pode resultar de uma decisdo do
professor em um dado momento da sua pratica, ou mesmo ser a Unica forma que o professor
conhece ou demonstra seguranga para 0 emprego da tecnologia no &mbito da sua pratica. Os
demais estagios vado crescendo em nivel de complexidade, aprofundando a forma como os
recursos digitais sdo explorados, exigindo do professor ndo apenas dominio da tecnologia, mas
das relacdes entre ela e os contetidos conceituais e abordagens pedagdgicas. A complexidade
dessas relacOes exige intencionalidade para seu desenvolvimento. Uma acao reflexiva e critica,
que é diretamente influenciada por fatores enddgenos e exdgenos que norteiam a decisdo do
professor, favorecendo ou limitando suas estratégias didaticas.

Para Costa (2013), quando se ambiciona mais que a automatizacdo de praticas
tradicionais, a reflexdo critica e a analise sistematica devem nortear as discussdes sobre esses
recursos tecnoldgicos e sua integracdo na educacgdo. Brito (2006) salienta que a comunidade
escolar tem se deparado com trés caminhos relacionados as tecnologias digitais: a) no primeiro,
séo desenvolvidas agdes repelindo-as, ignorando-as ou distanciando-se do processo de mudanca
gue ocorre em seu entorno; b) no segundo, desenvolvem-se acdes que visam a apropriacdo do
aparato técnico, transformando a vida numa permanente busca por novidades na area; c) no
terceiro, as acbes visam uma apropriacdo dos processos que evolvem as tecnologias,
desenvolvendo habilidades para controlar seus efeitos. Segundo ela, a terceira opgao é aquela
que “melhor viabiliza uma formagao intelectual, emocional e corporal do cidadao” para que ele
possa “criar, planejar e interferir na sociedade”. Para isso, destaca que é essencial que o
professor reflita e “efetivamente elabore e operacionalize projetos educacionais com a insergao
das tecnologias”, procurando integra-las na pratica pedagogica (BRITO, 2006, p.1).

Nesse sentido, Area et al (2016) e Coll e Monereo (2010) defendem que as pesquisas
empiricas relacionadas as formas de utilizacdo das tecnologias na pratica docente, niveis de
integracdo, vantagens e limites relacionados ao uso das TIC ainda se revelam necessérias. As
relagcGes entre educacdo e os padrbes de uso das tecnologias digitais pelos professores séo
questdes envoltas em varias especulacdes, de naturezas variadas, que vao desde a ‘pseudo’
resisténcia do professor ao uso da tecnologia digital, 0 medo relacionado a esse uso ou, ainda,
ao desconforto gerado pela pouca proficiéncia em relagdo a interligacdo entre pedagogia e
técnica.

O presente estudo se interessa em identificar e analisar os fatores enddgenos e exdgenos
que influenciam o desenvolvimento dos estagios de integracdo pedagdgica das tecnologias
digitais na préatica docente, a partir da concep¢do de professores formadores que desenvolvem
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a docéncia em cursos de Licenciatura, ofertados IES localizadas no Estado de Alagoas.
Apoiando-se em uma abordagem histérico-cultural, compreende-se o0 desenvolvimento do
professor como um processo dindmico, repleto de momentos de avancos e recuos. Nessa
perspectiva, as tecnologias sao percebidas enquanto artefatos culturais, cujo dominio exige dos
professores a aquisicdo de familiaridade e construcdo de competéncias técnicas para a
realizacdo de tarefas pessoais do cotidiano, além da construcdo de competéncias pedagdgicas
para seu uso efetivo no processo de ensino-aprendizagem. Embora a constituicdo da presente
pesquisa suscite varios olhares e desvele possiveis caminhos para maltiplas analises, aqui se
apresenta apenas um deles, que tomou o modelo SAMR como fio condutor da analise dos
estagios de integracdo pedagdgica das tecnologias digitais e suas caracteristicas.

1.1 Motivacdo e justificativa

A integracdo das tecnologias digitais na educacdo é um tema que tem instigado a
pesquisadora mesmo antes do seu ingresso no Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo
(PPGE) e tem direcionado seus estudos, que ocorrem em paralelo a sua pratica docente na
Educacdo Basica. Contudo, foi quando assumia uma funcgdo técnica no interior do estado de
Sergipe, que ela péde acompanhar a implantacdo de laboratorios de informéatica em diversas
escolas da rede publica. Ao longo de véarios anos, testemunhou as queixas de gestores
relacionadas a utilizacdo daqueles espacos, evidenciando gque a insercédo das tecnologias digitais
ndo fazia parte da pratica dos professores. Esse fato permaneceu se repetindo apos a chegada
de professores que haviam sido aprovados e nomeados nos Ultimos concursos publicos daquela
rede publica. Muitos deles, inclusive, recém-egressos de suas respectivas Licenciaturas e que
haviam vivenciado as transformages tecnoldgicas da era digital durante sua formag&o inicial
para a docéncia. Nas visitas realizadas as instituicdes de ensino, as narrativas dos gestores
ressaltavam que os professores recém-formados desenvolviam préaticas semelhantes as que
eram comuns e corriqueiramente adotadas por professores com mais tempo de profissao e cuja
formagé&o inicial ndo havia contemplado as tecnologias digitais.

A constatacdo de tal fato trouxe uma série de indagacgdes a pesquisadora que a instigaram
as primeiras leituras relacionadas ao tema. A maioria desses estudos exaltava o potencial das
tecnologias e trazia em seu bojo expressdes como “é preciso”, “é necessario” usar as tecnologias
na préatica docente. Ao professor era atribuida a tarefa de utilizar as TIC visando modificar sua

pratica, construindo e difundindo novos conhecimentos. Contudo, no cotidiano de muitas
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instituicdes, o que se verificava era a pouca familiaridade dos professores com 0s recursos
digitais e um numero ainda menor demonstrava seguranca para realizar aproximacoes
pedagdgicas entre eles e os contetdos das disciplinas que lecionavam.

Tal fato era constatado nos relatorios e nas conversas com professores e gestores durante
as visitas periddicas das equipes técnicas as instituicbes de ensino. Em varias ocasides, 0S
professores ressaltaram as dificuldades relacionadas ao uso dos recursos disponiveis. Também
era possivel identificar que as formas mais comuns de uso dos laboratérios de informatica eram
baseadas em consultas a internet sobre temas em estudo, geralmente sob o comando de outro
professor, que estava responsabilizado pela parte técnica na instituicdo. A repeticdo desse
acontecimento gerou diversos questionamentos. Alguns deles contribuiram para a origem deste
estudo, no qual se buscou compreender que fatores enddgenos e exdgenos influenciam a
integracdo pedagdgica das tecnologias digitais no ambito de cursos de Licenciatura, haja vista
que € nesse periodo formativo que o futuro professor da Educacdo Bésica desenvolve/amplia
sua base de conhecimentos docentes.

Nesse periodo, os licenciandos deveriam se familiarizar e explorar as relagcdes entre as
abordagens pedagogicas e a pratica docente, e, consequentemente, com as formas de relaciona-
los aos recursos e estratégias compondo um conjunto de saberes docentes que sao acionados no
desenvolvimento da pratica pedagdgica. As indagacdes previamente existentes, outras foram
sendo acrescentadas, a medida que a pesquisa bibliogréafica era ampliada e a pesquisadora
tomava conhecimento de outras possibilidades pedagodgicas relacionadas as tecnologias
digitais. Desse modo, as duvidas e incertezas que deram origem ao presente estudo, somaram-
se outras que surgiram ao longo da caminhada e nortearam seu desenvolvimento.

Nesse sentido, 0 estudo buscou considerar e analisar 0s estagios de integracdo das
tecnologias digitais a partir da concepgéo dos professores formadores em atividade docente no
ambito dos cursos de Licenciatura ofertados em IES localizadas no estado de Alagoas, buscando
identificar que fatores (endogenos ou exdgenos) favorecem ou limitam a ampliacdo e a
transformacdo dos niveis de integracdo dos recursos digitais. Esse recorte revelou-se
duplamente significativo, pois, além de investigar quais os padrées de uso das tecnologias
digitais pelos professores formadores e quais as principais abordagens e estratégias
desenvolvidas no &mbito dos cursos de Licenciatura, buscou-se valorizar e verificar a percepgédo
desses profissionais quanto a integracdo das TIC no processo de ensino-aprendizagem, bem

como as vantagens e barreiras associadas a essa acao.
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Além disso, o estudo se desenvolveu em um dos estados brasileiros com os maiores
indices de analfabetismo do pais e que possui um atraso secular em relacdo a educagdo da sua
gente. Durante muitas décadas, a educacdo nao foi priorizada ou mesmo considerada viavel
para muitos alagoanos que viviam excluidos socialmente, acentuando a relevancia da educacéo
formal no Estado e destaca, de forma inconteste, o papel dos professores formadores. Conforme
Zabala (1998), a formacdo de professores deve proporcionar oportunidades para o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica que considere e invista no homem, capacitando-o
para desenvolver-se profissionalmente e atuar de forma ampla no seu contexto. Para isso, a
formacdo deve considerar aspectos tedricos e préaticos relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem.

Embora a responsabilidade de transformar essa realidade ndo seja somente dos
professores, visto que ha varios fatores intervenientes, compreender em que medida esse
processo esta se dando em contextos que apresentam condic¢Bes acentuadas de desigualdade
socioecondmica como Alagoas, revela-se significativo, também, para as pesquisas na area,
particularmente aquelas que se preocupam em buscar formas para otimizar a utilizacdo
pedagdgica das tecnologias e favorecer a aprendizagem por meio da analise de formas
diferenciadas de promover uma educacdo atual, de qualidade e que favoreca o desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem. Assim, para esta investigacéo, surgiram algumas questoes
norteadoras:

As concepcdes dos professores formadores acerca do papel das tecnologias digitais na
educacdo podem favorecer ou limitar os estagios de integracdo pedagdgica das tecnologias
digitais nas suas praticas?

No que se refere ao uso das tecnologias digitais, que conhecimentos séo apontados na
literatura como essenciais aos professores formadores visando favorecer a utilizagdo pessoal e
pedagdgica das tecnologias digitais no &mbito de cursos de Licenciatura?

Quais os fatores (enddgenos ou exdgenos) que mais favorecem e/ou limitam a
transformacédo dos estagios de integracdo pedagdgica das tecnologias digitais no @mbito de
cursos de Licenciatura, segundo os professores formadores?

Partindo-se desses questionamentos, delineou-se o seguinte problema de pesquisa: Em
que medida os fatores enddgenos e exdgenos influenciam os estagios de integracdo das
tecnologias digitais no @mbito de cursos de Licenciatura, segundo a perspectiva de professores

formadores?
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O problema da presente pesquisa envolveu os padrdes de usos das tecnologias pelos
professores, trazendo consigo as subjetividades desses sujeitos, uma vez que as formas de
utilizacdo estdo imbricadas nos seus valores e crencas, como também estdo diretamente
relacionados as condi¢cGes materiais e imateriais disponiveis nas IES, além dos proprios
objetivos de aprendizagem. Nesse sentido, buscou-se, por meio da pesquisa empirica e da
fundamentacéo teorica, representada por estudos relacionados a integracdo das tecnologias na
formacéo docente, argumentos para defender a seguinte tese: Os professores formadores fazem
usos multifacetados das tecnologias digitais e reconhecem seu potencial para a aprendizagem,
contudo, em decorréncia de fatores enddgenos e, principalmente, exdgenos, os estagios de
modificacdo e transformacao pedagogica ainda ndo se configuram amplamente nesse cenario.

Para comprova-la ou refuta-la foi desenvolvido um estudo exploratério, descritivo, de
natureza qualitativa, que teve como locus diferentes IES localizadas no estado de Alagoas,
tendo como ponto comum, apenas o fato de ofertarem cursos de Licenciatura®. O estudo nio
fez distincdo entre as esferas administrativas. A amostra foi composta por oitenta e seis
professores formadores que exercem a docéncia em cursos de Licenciatura ofertados em
Maceid, capital de Alagoas e outros municipios alagoanos, como Arapiraca, Delmiro Gouveia,
Palmeira dos Indios, P40 de Actcar, S&o Miguel dos Campos e Uni&o dos Palmares.

A partir da definicdo do problema da pesquisa e da tese a ser defendida tem-se como
objetivo geral deste estudo: Analisar a influéncia de fatores enddgenos e exdgenos em relacéo
aos estagios de integracdo pedagogica das tecnologias digitais no ambito de cursos de
Licenciatura ofertados em Alagoas, a partir da concepcao de professores formadores.

Para alcanca-lo e responder as questdes norteadoras da pesquisa foram estabelecidos o0s
seguintes objetivos especificos: Investigar as concepg¢des dos professores formadores acerca
do papel das tecnologias digitais na educacdo, buscando compreender elas favorecem ou
limitam os estdgios de integracdo pedagogica das tecnologias digitais; identificar em que
medida o conhecimento operacional das TIC pode favorecer o processo de integracdo
pedagdgica das tecnologias digitais no ambito de cursos de Licenciatura; verificar como 0s
fatores exdgenos, a exemplos das condi¢cbes materiais e imateriais oferecidas aos professores,

influenciam o processo de integracdo pedagogica dos aparatos tecnoldgicos no d&mbito da

® Inicialmente o recorte considerava apenas trés cursos de Licenciatura (Letras, Pedagogia e Matematica), contudo,
durante a pesquisa, percebeu-se que essa distin¢do ndo fazia sentido, uma vez que, dependendo da disciplina, da
carga horaria do professor e caracteristicas da IES, um mesmo professor leciona em diferentes cursos na mesma
instituicdo. Além disso, ndo era foco do estudo analisar as particularidades de cada curso e nem efetuar
comparac0es entre as praticas de seus professores e nem das condi¢des materiais e imateriais que lhes era ofertada
em cada IES/Departamento.
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formacdo inicial de professores; identificar os estagios de integracdo pedagdgica das
tecnologias digitais nesse cenario, a partir das abordagens estratégias didaticas priorizadas pelos
professores formadores.

Com relagdo a estrutura do relatorio da pesquisa, além desta secdo introdutoria, na qual
se encontra a motivacédo, justificativa, problema e objetivos da pesquisa, 0 presente estudo
encontra-se estruturado em cinco secles, que apresentam os alicerces, pressupostos, agoes
empiricas e resultados, a saber:

Na segunda secdo, encontra-se a fundamentacao tedrica do estudo que foi organizada
para alicercar a pesquisa empirica e embasar a construcdo dos instrumentos de coleta e a anélise
dos dados. Sua apresentacdo se da a partir de trés grandes pilares, atrelados aos objetivos
especificos deste estudo. No primeiro, fez-se uma breve revisdo historica da insercdo da
tecnologia na educacgdo e as concepcles que nortearam esse processo, prosseguindo com a
revisdo acerca dos diferentes conhecimentos considerados essenciais aos professores
contemporaneos e suas diferentes terminologias. Trata-se do conhecimento pedagdgico e
tecnoldgico dos conteddos especificos desenvolvidos pelos professores, a partir da visao de
Koehler e Mishra (2008, 2005), que ressaltam a integracdo de trés esferas indissociaveis em
qualquer contexto formativo: conteldo, pedagogia e tecnologia e fez-se uma revisdo nos
estagios de integracdo das tecnologias, desde os estudos promovidos por Schmidt et al (2009)
aos estudos contemporaneos norteados pelo modelo SAMR, de Puentedura (2013, 2008, 2006),
que, conforme salientado, foi tomado como guia para a conducgédo das analises realizadas neste
estudo no que se refere aos estagios de integracdo pedagogica das tecnologias. No terceiro
topico tedrico, fez-se uma revisdo em torno das abordagens pedagdgicas que direcionam a
definicdo das estratégias didaticas dos professores, tendo como guia o olhar de Mizukami
(2004), uma vez que séo as formas de insercdo das TIC nas estratégias didaticas que permitem
identificar os estagios de integracdo pedagdgica desses recursos.

A terceira secdo do estudo apresenta os aspectos metodoldgicos que orientam a pesquisa
e justificam-se as opgdes e decisdes tomadas em relacdo a definicdo do locus, participantes,
instrumentos e critérios para anélise de dados. A quarta se¢éo apresenta os resultados obtidos e
andlises realizadas a luz da fundamentacéo tedrica. Por fim, seguem-se as consideragdes finais

e referéncias adotadas no estudo.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA E CONCEITUAL

A historia das sociedades humanas nos ultimos dez milénios
pode ser explicada em termos de uma sucessdo de revolugtes
tecnoldgicas e de processos civilizatdrios através dos quais a
maioria dos homens passa de uma condicdo generalizada de
cacadores e coletores para diversos modos, mais uniformes do
que diferenciados, de prover a subsisténcia, de organizar a vida
social e de explicar as préprias experiéncias (RIBEIRO, 1975,
p.19).

Nas ultimas décadas, estudos relacionados a inser¢éo das tecnologias digitais no campo
pedagdgico tém proliferado no cenario nacional e internacional. De forma continua, inimeros
estudos tém tomado como objeto de reflexdo a formacdo dos professores e as demandas
relacionadas ao campo das tecnologias e dos saberes docentes. Um significativo nimero desses
trabalhos p6e em relevo a necessidade de desenvolvimento de competéncias que considerem o
aparato tecnoldgico que tem caracterizado a sociedade contemporanea e as formas de uso
pedagdgico. Para isso, a fluéncia tecnolégica do professor vem sendo ressaltada como condi¢édo
para que ele possa ir além de ser um usuério de tecnologias e desenvolva a¢bes formativas que
contribuam para a construgdo do conhecimento pedagdgico dos contelldos. Como sugestdo,
muitos estudos enfatizam que os cursos de formacéo de professores aliem as formas de uso das
tecnologias, a partir de conhecimentos basicos de hardware e software com os conhecimentos
dos conceitos, 0 conhecimento didatico e o pedagdgico para a organizacao de atividades que
favorecam o processo de integragé@o das tecnologias e a participacao ativa dos estudantes.

Nesta secdo, intitulada ‘Fundamentagdo tedrica e conceitual’, apresentam-se 0S
conceitos, tendéncias e abordagens associadas a integracdo pedagdgica das tecnologias no
ambito da pratica docente, a partir da revisdo da literatura especializada sobre o tema. Diferentes
aspectos foram ressaltados de modo a ilustrar, exemplificar e fortalecer os argumentos dos
maultiplos autores que serviram de base para o presente estudo. A histéria das tecnologias esta
intimamente ligada & historia da sociedade humana, e para ilustrar essa relacdo a se¢édo foi
dividida em trés grandes topicos. O primeiro tem inicio com uma breve retrospectiva histdrica
que aborda o surgimento das tecnologias e sua importancia na transformacdo da sociedade
humana, revelando que diferentes percepc¢des acerca da sua importancia existem desde que um
novo recurso tecnoldgico passa a ser utilizado em detrimento de outro.

Na sequéncia, o foco passa a ser o conceito de integracao das tecnologias e as mudancas

necessarias para transformar a pratica docente e o papel de professores e estudantes. Revelam-
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se estudos que discorrem sobre os estagios de integracdo das tecnologias e como esses estagios
estdo associados ao trabalho pedagdgico do professor. Enfatizar este esfor¢o, mas partindo das
formas de organizacao pedagogica foi o foco do terceiro topico tedrico desta secdo, que trata
das diferentes concepcdes que norteiam e alicercam a préatica do professor.

Neste processo de transformacdo social em que todos sdo afetados pelas mudancas
geradas pela tecnologia digital, o papel do professor e o desenvolvimento das suas competéncias
sdo aspectos que tém promovido efusivas reflexfes. Apresentam-se, nas proximas paginas,
aspectos relacionados a essa discussdo, que é e permanecerd atual, visando privilegiar e
valorizar o papel dos professores, sua busca pela continua formagdo, além da iniciativa e a
criatividade no ambito profissional, uma vez que tem nas maos a formacdo de futuros
professores. A integracdo pedagdgica das tecnologias digitais no contexto educacional requer
desses profissionais a vontade de mudar, mas esta precisa estar atrelada a coragem de ousar e

de arriscar, visando construir uma nova cultura de aprendizagem.

2.1 A educacéo na era digital

As tecnologias sempre assinalaram um momento da historia da humanidade. Em cada
tipo de sociedade, elas configuraram uma ecologia comunicacional e educacional
proporcionada pelo estado dos seus sistemas tecnolégicos (SILVA, 2005). Distinguindo-se dos
demais seres vivos, os homens utilizaram “galhos, pedras e ossos como ferramentas, dando-
Ihes maltiplas finalidades que garantissem a sobrevivéncia e uma melhor qualidade de vida,
(...) produzindo e criando tecnologias” (SIMONDON, 1969, apud KENSKI, 1998, p. 5859),
que foram adquirindo formas e elementos especificos a cada tempo historico. Nesse sentido, do
“osso utilizado como ferramenta pelos primeiros humandides até o ambiente cotidiano em que
vivemos, a trajetdria humana tem paradoxalmente seus avancgos e seus limites ligados ao uso

T

das tecnologias”™ (KENSKI, 2003, p. 91), que se configuram como uma das variaveis mais

importantes para compreender a evolugdo sociocultural das sociedades (SILVA;

" Embora a palavra carregue em si uma série de significados, tem no grego suas origens etimoldgicas: o prefixo ‘tecno’ vem
de téchne significava ‘arte, destreza, oficio’ e o sufixo ‘logia’, vem de logus, palavra, fala, razdo. Segundo Rodrigues (2001):
A raz&o do saber fazer, que esta diretamente relacionada as formas de conhecimento do homem e suas atividades. Para Sancho,
(1998, p.28) “A téchne nesse sentido, ocasiona regras, com a intengdo de conseguir algo, considerando assim a existéncia da
téchne navegacdo (arte de navegar), uma téchne do governo (arte de governar), uma téchne do ensino (arte de ensinar), dentre
outros...” (SANCHO, 1998, p.28). Nesse sentido, a interagdo dos dois termos ratifica que a técnica ndo ¢ apenas um saber, mas
o0 saber como fundamentalmente técnico, contribuindo para um novo espaco de conhecimento, o da tecnologia, como uma
técnica que emprega conhecimentos cientificos. O conceito de tecnologia se configura “como um corpo de conhecimentos que
além de ser usar o método cientifico, cria e/ou transforma processos materiais” (SANCHO, 1998, p.29).
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CONCEICAO, 2013, p. 137), reordenando as relacdes do homem com o mundo e gerando
transformacoes em diferentes niveis do sistema sociocultural.

As mudancas que tém ocorrido com o surgimento de distintas tecnologias ao longo da
histéria humana tém promovido rupturas na “passagem de uma configuragdo comunicativa a
outra” (SILVA, 2005), que vao se recompondo com o passar do tempo ¢ a adaptacdo da
sociedade a configuracdo outrora temida. Na contemporaneidade, as TIC conjugam elementos
da “tecnologia computacional ou informatica com a tecnologia das telecomunicacdes”
(MIRANDA, 2007, p.42), contudo, elas ndo representam a primeira grande revolucdo na
historia da comunicacdo humana, que se deu com a escrita.

Silva (2005) recorda que a historia da humanidade passou por “trés momentos de ruptura
e continuidade comunicativa provocadas pelo aparecimento de novas tecnologias: a escrita, a
imprensa e o cinema”. A tecnologia da escrita comegou tardiamente a impulsionar a atividade
intelectual. O “homem sapiens® tera uns 50 mil anos, o homem pictor ° uns 20 mil anos, mas a
primeira verdadeira escrita que se conhece apareceu apenas entre os sumérios por volta de 4.000
a.C.” e esta associada as sociedades ‘“sedentarizadas, urbanizadas, com uma inddstria e
comércio desenvolvidos, necessitando, por conseguinte, de novas formas de comunicacéo e de
novos processos de intelectualizacdo humana” (SILVA, 2005, p. 34).

Com a escrita, surgiu uma nova configuracdo na sociedade, que se caracterizava pela
reducdo do tempo entre a emissao e a recep¢do de uma mensagem e a auséncia de interlocutores
que esclarecessem duvidas residuais, o que exigia maior clareza no enunciado, para que ele
pudesse ser compreendido. Com isso, a linguagem passou a exigir uma aprendizagem especial
que era constituida por regras gramaticais, configurando-se uma comunicacgéo de elite. Assim,
durante muito tempo, ela se manteve como instrumento de poder e controle da populagéo, por
parte dos “Estados Régios e das autoridades religiosas, a sua aprendizagem generalizada tardou,
permanecendo durante muito tempo como uma forma de comunicagao elitista” (SILVA, 2005,
p.34).

No século XVIII, com as mudancgas sociais que ocorreram na era das Luzes, foram
intensificados os esfor¢os para universalizar os saberes basicos, tais como ler, escrever e contar.

Entre o século XV, com o aparecimento da tipografia, até meados do século XIX, varias

8 Para caracterizar a espécie humana, vérias denominag@es foram surgindo, tais como: homo sapiens (o homem que conhece
e sabe), homo faber (o homem que fabrica e utiliza instrumentos), homo symbolicus (0 homem que cria e maneja simbolos),
homo universalis (0 homem que ocupa o universo), homo pictor (0 homem que representa realidades, a exemplo das pinturas
nas cavernas). Todas elas refletem aspectos significativos da natureza humana. DONALD, Merlin. Origins of the modern mind:
Three Stages in the Evolution of Culture and Cognition. Cambridge, MA: Harvard University Press, 1991.

% As tecnologias pré-alfabéticas sdo: loquens (fala) e pictor (pintura), (DONALD, 1991).
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tecnologias foram surgindo no &mbito das telecomunicagdes (do telégrafo e do telefone) e do
som e da imagem eletrdnicos (radiofonia, cinema e televisdo). Esse aparecimento da midia de
massa assinalou outra passagem de configuragdo no ambito da historia da comunicacédo
humana, passando de um acesso reduzido a poucos receptores, para outro exatamente oposto.
Multiplicaram-se as mensagens, estreitam-se distancias e a galaxia de Gutenberg®® consagrou a
escrita como o grande instrumento da civilizacdo moderna e da formagéo da consciéncia do
homem moderno.

Somente no século XIX, por volta da década de 60, teve inicio a fase industrial, a
“comercializacdo em massa com a publicagdo de jornais a pregos reduzidos dirigidos a ptiblicos
numerosos ¢ heterogéneos” (SILVA, 2005, p.36). A midia impressa modificou
psicologicamente e socialmente a consciéncia humana, contribuindo para a formag¢ao da “mente
tipografica”, ou seja, “uma habilidade sofisticada para o pensamento conceptual, dedutivo e
sequencial; uma grande valorizacdo da razdo e da ordem; uma grande capacidade para a
imparcialidade, a objetividade e uma tolerancia face a resposta dilatada” (POSTMAN, 1991,
p.67).

Posteriormente, teve inicio a era dos espacos multidimensionais, a era comunicacional,
com a criacdo do telégrafo eléctrico, em 1837, por Samuel Morse, € a criacdo do telefone, em
1876, por Graham Bell. Nesse momento da historia da humanidade, palavra e som comegaram
a se reproduzir a distancia, eliminando fronteiras e gerando uma série de outras invencfes no
campo da imagem e som. No final do século XIX, em dezembro de 1895, os irmdos Lumiére
inauguraram o primeiro meio tecnoldgico da comunicacdo de massa, com a primeira sessao
publica de cinema, que mais tarde se converteu no primeiro meio tecnoldgico audiovisual no
qgual a mesma imagem poOde ser exibida simultaneamente em diferentes lugares. Nos anos
seguintes, as experiéncias de telefonia sem fio (TSF), deram origem ao radio*! e depois a
televisdo, o Ultimo meio de comunicacgio de massa*?.

Em 1945, surgiu o ENIAC (Electronic Numeral Integrator And Calculator),
considerado o primeiro grande computador. Entretanto, foi nas décadas de 60 e 70 com a

criagdo dos PC (Personal Computer), que o computador se tornou menor, mais poderoso, mais

10 A ‘galaxia de Gutenberg’ é uma famosa designagdo difundida por McLuhan (1977), referindo-se a Gutenberg, o inventor da
tipografia moderna, considerado o grande instrumento da civilizagdo moderna e da formagdo da consciéncia do homem
moderno. Embora a impressédo do primeiro livro tenha ocorrido na China, em 868, aparecendo igualmente neste pais a tipografia
e 0s primeiros caracteres moveis em 1038 (Balle, 1992), deve-se a Gutenberg a invencdo de caracteres que permitiram a
impressdo de livros em escala.
11O primeiro radio transistorizado data de 1954;
12 Atribui-se ao russo Zworykin, emigrante nos Estados Unidos, a invencéo do primeiro tubo de captacdo de imagem, em 1923.
13 Como resultado da utilizagdo do transistor e do microprocessador.
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répido e mais barato, aspectos que contribuiram para sua utilizacdo no ambito pessoal e deram
inicio a era da comunicacdo individual. A chegada dos primeiros computadores revolucionou a
microinformatica e o individuo deixou de ser apenas espectador para produtor de informacéo.
Nos anos seguintes surgiram as primeiras redes informaticas e a interligacdo dos equipamentos
entre si permitiu a utilizagdo colaborativa dos espacos virtuais que marcaram a passagem para

uma nova era, uma nova configuragdo comunicativa: a era digital.

Figura 1 — Linha do tempo das configuracdes comunicativas
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Linha do desenvolvimento das configuragbes comunicativas

Fonte: Silva (2005, p. 49).

Embora cada modelo de sociedade possua uma transformacédo no contexto educacional
relacionada aos sistemas tecnoldgicos, o que difere a revolucdo causada pelas tecnologias
digitais em relacdo as anteriores é a velocidade com a qual chegaram e transformaram véarios
aspectos da vida humana. As tecnologias digitais trouxeram em seu bojo linguagens
diversificadas que permitiram a tecnologia de registro, a entrada na era dos self-media e a
instantaneidade das mensagens que transformaram radicalmente a configuracdo comunicativa
anterior'* por meio da comunicagio sincrona e assincrona, que transformaram a vida do ‘homo
communicans’ (SILVA, 2005).

Essa mudanca ndo ficou restrita aos polos de emissdo e recepgéo das informagdes, mas
também contribuiu para uma transformacdo nos valores e nas formas de comunicacdo e na

integracdo de diferentes linguagens que foram assumindo contornos variados no tecido social

14 A era dos mass media.
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(SILVA, 2005). A velocidade®® com que essas transformagdes ocorreram fez com que o0s
individuos fossem ultrapassados pela mudanca (LEVY, 2010, p. 28), gerando um cenério
caracterizado pela “complexidade e instabilidade” (CASTELLS, 1999, p. 497):

(...) as redes constituem a nova morfologia de nossas sociedades e a difusdo
da logica de redes modifica de forma substancial a operagdo e os resultados
dos processos produtivos e de experiéncia, poder e cultura. Embora a forma
de organizacdo social em redes tenha existido em outros tempos e espacos, 0
novo paradigma da tecnologia da informacédo fornece a base material para sua
expansdo penetrante em toda a estrutura social (CASTELLS, 1999, p. 497).

A internet se tornou o “paradigma da rede que tem funcionado como suporte para as
relacBes interpessoais, ajudando a superar o caracteristico individualismo da sociedade de
massas” (SILVA, 2005, p. 40). Essa rede de base colaborativa interpreta o sentido da era digital
e se materializa na Worl Wide Web?®, popularizado pelas expressdes web ou www. Nesse
momento da histéria humana, as relagGes sociais ja ndo se organizam com base nos limites
geograficos, mas se expandem por meio de redes sociais virtuais nas quais a adesao é voluntaria
e se da por relacBes de pertencimento, nas quais seus membros se mobilizam em torno de
interesses necessidades e desejos comuns.

Com a crescente digitalizacdo, o barateamento dos recursos e popularizagcdo dos

dispositivos moveis'’, o grau de convergéncia'® das midias foi acentuado.

15 Tratando dessa velocidade das mudancas geradas pela internet, Silva (2005), sugere a seguinte comparagdo: “Se
fizermos uma simulacéo destas dimensdes temporais, estabelecendo uma correspondéncia de 100 anos (1 século)
a 1 minuto, temos uma ideia mais concreta da emergéncia recente destas configuracbes comunicativas: a
comunicagdo interpessoal (homem loquens e pictor) surgiu ha cerca de 9 horas; a comunicacdo de elite (escrita)
héa cerca de 1 hora; o primeiro momento da comunicacdo de massas (imprensa) ha 5 minutos; o segundo momento
da comunicacdo de massas (telégrafo) ha cerca de 1 minuto e meio; a comunicacdo individual (computador
pessoal) ha 20 segundos e a comunicagdo virtual (Internet) ha 9 segundos”.
16 Tim Berners-Lee em criar (em 1989) o sistema de informagdo Worl Wide Web, considerado um “como um
mundo interativo de partilha de informacéo, através do qual as pessoas podiam comunicar com outras pessoas e
com maquinas” (BERNERS-LEE, 1996, p.1).
17 S0 considerados mdveis ou dispositivos portateis com comunicagéo via tecnologia mdvel sem fio, como
telefone celular, tocadores de audio (ipod, mp3, etc.), console de games, computadores portateis como notebook,
netbook, tablet, além de dispositivos como e-book, etc. Usualmente os dispositivos moveis possuem dimensdes
reduzidas, sao leves e multifuncionais, permitindo a comunicagao via textos, audio, video e com servi¢cos como
geolocalizagdo. Para conexdo, os dispositivos devem contar com infraestrutura tecnolégica de redes (SILVA,
2012, p. 125).
18 A convergéncia permite que uma mesma informacéo seja disponibilizada por meio de dudio (podcast), de video
e texto, e ainda permite ao usuario comentar e interagir, ampliando, portanto, o grau de interatividade.
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A mobilidade,!® permitida pela conex&o continua com a internet, tem gerado espagos
hibridos de aprendizagem, “criados pela constante movimentacdo de usuarios que carregam
dispositivos portateis de comunicagao, continuamente conectados a internet” (SILVA, 2012, p.
126-126), cujo armazenamento de informagcdes fica em nuvem?,

As carateristicas das tecnologias contemporaneas e sua inefavel vocagéo para a cultura
colaborativa acentuaram as possibilidades de novas relagdes interpessoais e participativas.
Todavia, isso ndo significa a exclusdo das tecnologias anteriores, nem mesmo que essa mesma
rede digital que amplia a comunicacéo e a integracdo também pode promover a “debilitacdo da
comunicacdo sensorio-afetiva, refor¢o da estratificagdo social e da centralizagao” de
informacdes ou deturpagdes de ordem diversas (SILVA, 2005, p.40).

A era da instantaneidade da mensagem e de intensa movimentacdo nas redes sociais, 0
dominio comunicativo por elas exercido e generalizado, também tem favorecido a criacdo de
espacos de exclusdo e isolamento. A complexidade da era digital exige do homem
contemporaneo o desenvolvimento de competéncias para seu empoderamento pessoal, para isso
urge que se aproprie da “diversificacdo dos centros de difusdo, bem como da liberdade de
circulacdo narede” (SILVA, 2005, p. 41), o que demanda a capacidade de andlise e senso critico
para ndo se deixar manipular nesses espacos relacionais, uma vez que ndo existe nada
unicamente bom, e o ciberespaco também ¢ um “espaco em que se joga o conflito entre

libertacdo e dominagdo” (SILVA, 2005, p.41).
2.1.1 O potencial das tecnologias na educacao: concepgoes divergentes
Ao longo dos ultimos anos, a memoria humana vem sendo digitalizada e o volume de

informagdes disponiveis ndo tem precedentes, 0 que exige competéncias cada vez mais

complexas para seu processamento?l. Na educacio, a adogdo de recursos digitais ¢ incentivada

1% Mobilidade tem diversas caracteristicas, a tecnolégica, que permite que o individuo utilize o dispositivo em
diferentes localidades; e a do contelido, que diz respeito ao acesso a informacdo ao lugar onde ela pode ser
produzida, ndo importando o fato em si, mas a capacidade de ser distribuida, compartilhada e acessada por um ou
muitos (SILVA, 2012, p. 126).
20 O conceito de computacdo em nuvem (em inglés, cloud computing) refere-se a utilizagdo da memédria e da
capacidade de armazenamento e calculo de computadores e servidores compartilhados e interligados por meio da
Internet. O armazenamento de dados é feito em servigos que poderdo ser acessados de qualquer lugar do mundo,
a qualquer hora, ndo havendo necessidade de instalacdo de programas ou de armazenar dados. O acesso a
programas, Servigos e arquivos é remoto, através da Internet - dai a alusdo a nuvem. O uso desse modelo (ambiente)
€ mais viavel do que o uso de unidades fisicas. Num sistema operacional disponivel na Internet, a partir de qualquer
computador e em qualquer lugar, pode-se ter acesso a informagdes, arquivos e programas num sistema unico,
independente de plataforma (TAURION, 2014).
2L Com a digitalizacdo, todas as informacOes passaram a ser tratadas em nlGmeros (bits) e fomentaram o
compartilhamento e a convergéncia de midias.
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por pesquisadores e grupos que destacam suas possibilidades para o processo de ensino-
aprendizagem. Contudo, em direcdo oposta, outros pesquisadores e grupos 0S execram,
condenando-os pelas mudangas e males da humanidade e pela ampliacdo do quadro de
desigualdades sociais e que ¢é agravado pela crise moral e ética do cenario contemporaneo.

A geracdo atual ndo é a primeira a testemunhar a crise de aceitacéo e conflitos de pontos
de vista em relagdo ao surgimento de uma tecnologia nova em substituicdo a anterior, mesmo
sendo elas apenas ‘uma extensdo do homem’. A discussdo relacionada a integragdao das
tecnologias na pratica docente dos professores formadores e as diferentes posi¢des assumidas
pelos professores e pesquisadores vém se revigorando a cada época historica. A primeira grande
polémica ocorreu na Grécia Classica, quando teve inicio o estudo do alfabeto, da leitura e da
escrita. Os embates culminaram com discussdes entre defensores da tecnologia oral
(predominante até entdo) e os da tecnologia escrita. Naquela ocasido, Platdo declarou que a
escrita ndo era algo natural e que era uma violéncia a consciéncia humana “pretender
estabelecer fora do pensamento o que na realidade s6 pode existir dentro dele” (1994, p.121).
Ele acreditava que a escrita tornaria os homens esquecidos, pois deixariam de exercitar a
memoria depois que tivessem aprendido a escrever e que a quantidade de informacdes
transmitidas ndo iria permitir a aquisi¢do da sabedoria, apenas uma aparéncia dela.

A segunda grande polémica ocorreu com a invencdo da tipografia e as primeiras
publicacdes de livros impressos. No século XV, ocorreram “ataques de extraordinaria violéncia
por parte de quem detinha a cultura e o saber (em particular os clérigos)” (SILVA, 1999, p. 76).
Para eles, a difusdo da imprensa estimularia a ociosidade, além disso, 0 aumento na quantidade
de livros “faria os homens menos estudiosos” e arruinaria a cultura, pois a colocaria ao alcance
de qualquer pessoa. Anos mais tarde, um argumento semelhante, mas com menor propagacao
que os demais foi usando em relagdo a invencao do cinema, que, por ndo possuir “paternidade
intelectual”, manteve-se em um “gueto cultural”, sendo considerado pela elite “uma invencao
de feirantes que se deslocavam de terra em terra para dar a admirar ao povo as maravilhas da
lanterna magica, nasceu longe dos laboratorios patenteados da cultura” (SILVA, 1999, p.76).

A terceira grande polémica se deu com a “instantaneidade da imagem eletronica”. A
televisdo, o computador e 0s recursos multimidia representavam uma “subversao filosofica
educacional”, pois seu uso ndo afetava apenas os conteudos de ensino, mas também o “processo
de ensino e o tipo de esforco mental investido pelos alunos nos seus processos de
aprendizagem” (SILVA, 2005, p.41). Concepgdes como as de Postman?? (1991, p.152),

22 Na obra Amusing Ourselves to Death, Public Discourse in the Age of Show Business.
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destacavam a televisdo transmitia sutilmente a mensagem de que educagdo e entretenimento
eram equivalentes, e iria contribuir para a “descontinuidade na transmissdo da informagao”, a
“acessibilidade imediata” e a “auséncia da explicagdo”. Segundo ele, transformar a educagao
em entretenimento era um dos maiores atentados contra a natureza da aprendizagem e dos
processos que tornam a escola possivel, pois, se a sequéncia da aprendizagem, perseveranca e
esforco fossem deixados de lado, 0 mesmo ocorreria com a argumentacao, a construcdo de
hipteses e as discussdes, 0 que geraria um processo de aprendizagem totalmente sem
precedentes, considerando todas as concepcdes pedagdgicas elaboradas até entéo.

Atualmente, controvérsias semelhantes permanecem existindo no campo da educacéao
em relacdo ao processo de integracdo das tecnologias na préatica docente, que, segundo Silva
(2005), assume posicdes dicotdmicas. O elevado investimento em recursos tecnoldgicos
direcionados as instituicdes de ensino trouxe “esperancas para a reforma educacional, mas
também inquietagdes que sombrearam o paradigma estabelecido durante muitas décadas. Ou
seja, embora elas fossem parte da solugdo, também eram parte do problema” (SILVA, 2005;
1999, p 74). Nesse sentido, as questdes no campo educacional se voltaram para dois importantes
aspectos, “as modalidades de construg¢ao do saber” e “a redefini¢ao da fungdo docente” (IDEM).
No contexto social e, particularmente, no educacional, duas atitudes conflitantes surgiram com
mais frequéncia nas reflexdes em torno das influéncias e potencialidades do processo de
integracdo das TIC. A primeira, de receio ou recusa em relacdo a utilizacdo de recursos
tecnologicos; a segunda, como “for¢a condutora” da atividade humana, “em qualquer época da
histéria da humanidade” (SILVA, 1999, p. 80). Essas duas opinides fundamentalistas?, a
tecnofobia e a tecnolatria, fazem parte de uma controvérsia que se insere na “dindmica
sociocultural, e que, por outro lado, € uma controvérsia comum a todas as instituicdes que tém
como fung¢do primordial a comunicagao de algo” (SILVA, 1999, p. 73).

Em meio a dilemas ideoldgicos, temores e esperancas, as multiplas, e por vezes, distintas
opinides daqueles que interpretam suas potencialidades encontram-se variados interesses
associados a sua influéncia e sua indiscutivel presenca no seio da sociedade. As reflexdes acerca
da integragdo das tecnologias tém sido permeadas por “tensdes entre interpretagdes alternativas
sobre o papel que lhes deve ser atribuido”, que em grande medida tem girado em torno da

dialética entre “a sujeicao e a libertacdo, associada a questao da instrumentalidade da razdo”, o

2 Para Silva (2005), sdo as posicdes extremas, sem gradualismo, e exclusivistas, que caracterizam o
fundamentalismo desses grupos.
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que explica o surgimento das duas atitudes extremas citadas anteriormente, a tecnofobia e a de
tecnolatria (SILVA, 1999, p. 73-74).

A atitude tecnofdbica (SILVA 1999, 2005) salienta a influéncia maléfica dos recursos
tecnologicos e ressalta seus efeitos destrutivos na “educacdo e nos costumes, no
empobrecimento e descaracterizagdo da cultura”, adotando uma visdo de mundo
“confusionante, frankensteiniana e tautoldgica”, que ressalta que “nesse universo sem
hierarquias, ou em que estas se entrelacam, onde a base é o cume, a comunicagdo morre por
excesso de comunica¢do e culmina numa interminavel agonia de espirais” (SILVA, 1999, p.
74). Também com essa perspectiva, Carr?* (2011) salienta que a profusio e uso das tecnologias
digitais ttm promovido a superficialidade, o imediatismo e reflexdes aligeiradas. No que se
refere a gestdo das informacGes obtidas em rede, enfatiza que elas geraram um empobrecimento
das formas de conhecer, das formas de ensinar e de aprender e defende a importancia da leitura
de livros impressos, embora reconheca “os beneficios da velocidade e da eficiéncia” gerados
pelas tecnologias digitais (CARR, 2011, p. 304). Apesar da sedugdo das TIC, ressalta que “uma
longa sequéncia de paginas reunidas dentro de duas capas duras revelou ser uma tecnologia
extraordinariamente robusta, permanecendo 1til € popular por mais de meio milénio” (p. 141),
acrescentando que “um e-book ndo é um livro, da mesma forma que um jornal on-line ndo é
um jornal” (p. 146).

Ainda segundo Carr (idem), a infinidade de informacdes disponibilizadas na internet e
0s sucessivos links ndo ajudam a memoria e a atencdo. Ao contrério, salienta que esses fatores
significam desvios de atencdo que estressa as capacidades cognitivas, diminuem a
aprendizagem e enfraquecem a compreensdo, pois “Quando se trata de suprir a mente com a
matéria-prima do pensamento, mais pode ser menos” (p. 180). Para Carr (2011, p. 198), a
internet ndo favorece a constru¢do do conhecimento, pois reduz “a capacidade de saber, em
profundidade, um assunto (...), € construir, (...) um “conjunto rico e idiossincratico de conexdes
que ddo origem a uma inteligéncia singular”.

O autor questiona se houve, de fato, mudanca com a insercdo da tecnologia digital no

contexto educacional, ressaltando as dificuldades para transformar informagdo em

24 Em 2011, Nicholas Carr langou o livro "The shallows: what the internet is doing to our brains", no qual além
de discorrer sobre a historia da leitura no mundo ocidental, discute assuntos relacionado & memdria e o cérebro,
pontuando que "toda tecnologia intelectual incorpora uma ética intelectual, um conjunto de suposic¢@es sobre como
a mente humana funciona ou deveria funcionar (...) E a ética intelectual de uma invencdo que tem o efeito mais
profundo sobre nés. A ética intelectual é a mensagem que um meio ou outro instrumento transmite as mentes e
cultura de seus usudrios." (CARR, 2011, p. 71). Em portugués, o livro tem como titulo “A Gerago Superficial: o
que a internet esta fazendo com 0s nNossos cérebros”.
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conhecimento, além da pouca disposi¢do, ou habilidade, de ir além de consultas superficiais a
internet. As concepgdes mais pessimistas em relacdo a presenca das tecnologias na educagéo
tém enfatizado que sua insercao esta limitando alguns objetivos educacionais e a socializagdo
dos estudantes, além de alterar o equilibrio entre tipos e modalidades de construcdo do saber e
aprendizagem (SILVA, 2005).

Segundo Pozo e Aldama (2014), h& fatores que costumam ser citados de forma
recorrente para endossar as criticas relacionadas a integracdo das tecnologias digitais na
educacdo; As mais frequentes citam: (a) o empobrecimento cognitivo dos aprendizes, que estdo
se acostumando ao acesso facil e imediato & informag&o, além do desenvolvimento de mdltiplas
tarefas simultaneamente, impedindo um processamento elaborado da informacéo,
desconsiderando o processo de reflexdo e construcdo pessoal de conhecimento; (b) as
dificuldades na gestdo da sala de aula tanto em decorréncia da escassez de recursos
tecnoldgicos, j& que, em muitos casos, 0s estudantes sdo obrigados a compartilhar os
computadores, quanto da perda do controle sobre as tarefas que eles realizam; (c) a convicgéo
de gue os computadores ndo podem ensinar tudo, pois, embora proporcionem acesso facil aos
conteddos, as aprendizagens sociais e atitudinais devem ser mediadas pelo docente; (d) a
ameaca sentida por professores cuja autoridade reside nas informacGes que compartilham, ja
que as tecnologias podem cumprir essa funcao.

Para Pozo e Aldama (2014) essas questdes ainda surgem, ja que, poucas décadas atras,
o conhecimento legitimo que emergia nas salas de aula era aquele proporcionado pelo professor,
entretanto, as informacGes e suas fontes multiplicam-se indefinidamente, imponto desafios e a
necessidade de esforcos redobrados dos professores, que se veem forcados a modificar sua
pratica docente.

Figura 2- Aspectos negativos em relagdo as TIC mais presentes na literatura
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Fonte: Criado pela autora, com base em Pozo e Aldama (2014);
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Contrarios as ideias expostas anteriormente, encontram-se aqueles cujas concepcdes sao
predominantemente otimistas em relacdo ao potencial das tecnologias. Esse grupo é
representado pelos tecndlatras, que idolatram os recursos tecnoldgicos e 0os encaram como
“instrumentos eficazes (libertadores) do progresso humano, capazes de acelerar a difusao
eficiente da educacéo, da cultura e da ciéncia, promovendo o desenvolvimento economico e a
participacao democratica” (SILVA, 1999, p. 74).

Essa visao é exemplificada na obra “The Wealth of information” na qual Stonier (1983,
p. 202), salienta que “viver num mundo pos-industrial (Sociedade da Informacéo) significa ndo
SO que SOmMOS mais ricos, mais poderosos e Menos Propensos a guerra, como também mais
atreitos? a democracia”. Com isso, destacava sua fé no potencial das tecnologias para suplantar
0s problemas ambientais e ecoldgicos oriundos do industrialismo. Diferente de Carr (2011),
Rheingold (2012) reconhece que as tecnologias promovem inimeras distracdes em diferentes
contextos, contudo ressalta que essas questbes fazem parte do contexto contemporaneo.
Defende sua incorporacdo no processo de ensino-aprendizagem, mas ressalta que ela deve ser
feita aos poucos e refletidamente, de modo a maximizar suas potencialidades.

Os argumentos que defendem a integracéo das TIC na pratica docente salientam suas
caracteristicas para favorecer o desenvolvimento de competéncias cognitivas e da autonomia,
nutrindo a esperanca de que sua presenca no contexto educacional promova a redefinicdo das
praticas docentes, a mudanca no papel do professor e a renovacdo curricular. Além disso,
salientam o potencial “comunicacional de desenvolvimento politico, social, econdmico e
cultural” (SILVA, 1999, p. 74), das tecnologias, acreditando elas favorecem a criticidade e
podem ajudar na resolucao dos “grandes desequilibrios sociais do planeta”.

Como exemplos de representantes desta perspectiva otimista, estdo Nicholas
Negroponte, fundador do Media Lab do Instituto de Tecnologia de Massachusettes (MIT), autor
da obra Ser Digital (NEGROPONTE, 1996) e Bill Gates, criador da Microsoft, cujo livro,
Rumo ao Futuro (GATES, 1995), ressalta o potencial das tecnologias digitais para transformar
a sociedade, enfatizando as mudancas nas formas de trabalhar, comprar, aprender e se
comunicar. Essas mudancas sio endossadas por Tapscott (online?®), que destaca que a
sociedade atual vive em uma “revolugdo tdo importante como outras anteriores na historia”,

mas que as TIC tém mudado significativamente os negdcios e as formas de diversao e estudo.

%5 Que tem tendéncia, propenséo ou inclinacdo para; treito. Habituado, acostumado.
% http://www.janelanaweb.com/geracao/entrevgup.html
43



Acredita ser ingenuidade esperar que a geragdo net?’, que cresce lidando naturalmente com as
tecnologias digitais, ndo seja afetada por ela. Com 6tica semelhante, Hargreaves (2003, p. 15)
defende que a sociedade digital exige dos cidad&os criatividade e autonomia e a formacéo de
professores deve estar atenta as demandas atuais e as caracteristicas dos aprendizes, mas
também ao contexto onde vivem e no qual os futuros professores irdo trabalhar. Como a
“dinamica de nossa sociedade e economia ¢ cada vez mais a logica das redes” (KELLY, 1996,
p.12), a escola ndo pode se furtar dessa responsabilidade, evitando a crenca de que elas possuem
um poder miraculoso (GIL, 2001), como se apenas a sua utilizagdo assegure a solucéo para 0s
problemas do processo de ensino-aprendizagem.

Celaya (2007) destaca que a transformacao visivel na educacao é a promocao de novas
formas de expressdo e canais de comunicacdo. Embora inexistam estudos suficientes
identificando como as formas de uso das tecnologias digitais afetam a leitura e a escrita, defende
que as atividades que envolvem a utilizacdo das TIC tém se revelado positivas em relacdo a
ampliacédo do interesse dos aprendizes. Pretto (2003, p. 73) ressalta que, embora a geracéo atual
se relacione com as tecnologias “de forma diversa”, ha sinais de que esse novo processo de
producdo de conhecimento ainda é desconhecido, por isso é essencial pensar em novas formas
de ensinar e aprender que estejam em sintonia com as demandas reais da sociedade da

aprendizagem, afinal,

(...) estamos nos movendo para a “economia de aprendizagem”, onde o
sucesso de individuos, empresas, regiGes e paises refletira, mais do que
qualquer outra coisa, sua capacidade de aprender. A aceleracdo da mudanca
reflete a rapida difusdo da tecnologia da informacdo, o alargamento do
mercado global, com a inclusdo de novos concorrentes fortes e a
desregulamentacdo da menor estabilidade nos mercados® (OCDE, 2000,
p.29).

Ao longo de toda a historia da humanidade, as mudancgas tém assumido diferentes
formas e se baseado em diferentes valores, demarcando os varios momentos historicos nas quais
conhecimento e suas aplicagdes sempre impdem novos desafios ndo somente em relacdo ao uso

técnico dos equipamentos, mas a sua gestdo, perpassando maltiplas tendéncias pedagdgicas.

27 Denominacdo dada por Don Tapscott, trata-se da geracdo dos nascidos na segunda metade dos anos 1980
(geracdo net, geracdo digital).

28 (...) we are moving into a “learning economy”’, where the success of individuals, firms, regions and countries
will reflect, more than anything else, their ability to learn. The speeding up of change reflects the rapid diffusion
of information technology, the widening of the global marketplace, with the inclusion of new strong competitors,
and deregulation of and less stability in markets” (OCDE, 2000, p. 29).
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Hargreaves (2003) ressalta que a preocupacdo com a integragéo das tecnologias no processo de
ensino-aprendizagem permanece atual e necesséria, pois essa familiaridade possibilitard aos
professores o desenvolvimento de competéncias para viver de forma ativa no atual contexto
social e econdémico. Nos argumentos citados, o desenvolvimento das tecnologias esta associado
as demandas sociais e econdmicas, visando contribuir para novas dindmicas na sociedade

contemporanea, que é:

Global “[...] porque as principais atividades produtivas, o consumo ¢ a
circulagdo, assim como seus componentes [...] estdo organizados em escala
global, diretamente ou mediante uma rede de conexdes entre agentes
econdmicos”; e em Rede “[...] porque, nas novas condi¢des historicas, a
produtividade é gerada, e a concorréncia é feita em uma rede global de
interacdo entre redes empresariais” (CASTELLS, 2003, p.119)

As transformacdes sociais e econdmicas reforcam a necessidade de posicionamento
critico e reflexivo em relacédo ao potencial das tecnologias e seu alcance. Pozo e Aldama (2014)
destacaram os seguintes aspectos favoraveis a integracdo das tecnologias: (a) A possibilidade
de adaptacédo e selecdo dos recursos disponiveis em rede, considerando aqueles que mais se
ajustam aos interesses e necessidades do professor, e favorece a autorregulacao e o controle da
prépria aprendizagem; (b) A interacdo, uma vez que as TIC favorecem um cenario dialdgico
em gue cada acdo do estudante pode ser acompanhada de um feedback, o uso das tecnologias
por professores e estudantes pode favorecer a fungdo metacognitiva; (c) O apoio continuo do
professor adequado a cada momento da zona de desenvolvimento proximal dos estudantes; (d)
O emprego de jogos e simulacdo de cendrios de aprendizagem real, que reduzem as
consequéncias negativas que poderiam advir nesse contexto; (e) a adocdo do formato
multimidia além do formato impresso (préprio do ensino tradicional) para ampliar as
modalidades de expressdo e comunicacdo; (f) Gerar oportunidade de publicacdo supervisionada
pelo docente, indo aléem do consumo de informacdo. Usando os recursos on-line é possivel
mostrar criages proprias e originais a um publico real (POZO; ALDAMA, 2014) séo aspectos
gue podem compor as estratégias didaticas no ambito das Licenciaturas, principalmente nas

disciplinas pedagogicas.
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Figura 3 — Aspectos positivos em relacdo as TIC mais presentes na literatura

LAdaptagﬁu do aprendiz

L Publicagéo on-line L Interagéo

{ Multimidia L Apoio

L Jogos e simulagan

Fonte: Autora, com base em Pozo e Aldama (2014).

Pozo e Aldama (2014), também apontam argumentos que classificam como “céticos”
ou “incrédulos” em relagdo as TIC. Para os autores, trata-se de um terceiro grupo caracterizado
por aqueles que ndo acreditam que ocorreram mudancas na esfera social e no ambito
educacional. Na educacéo, sdo exemplificados por professores cujas acdes e formas de ensinar
e aprender permanecem sendo as mesmas que sempre predominaram na escola. Em sala de
aula, raramente alteram a pratica ou inserem tecnologias em sala de aula e se apoiam em
pesquisas que revelam a inexisténcia de dados que comprovem que o uso das tecnologias tenha
promovido qualquer mudanca no rendimento dos aprendizes.

Para Pozo e Aldama (2014), Coutinho (2011), Silva (2005), entre outros, se faz
necessario adotar uma posicao intermediaria, pois os diferentes olhares em relacéo as tecologias
digitais podem ser complementares, e, com isso, desenvolver uma visdo moderadamente
otimista (POZO; ALDAMA, 2014). A sociedade exige uma adequacédo da educagédo formal as
inovacdes tecnoldgicas, mas é preciso analisar todos os argumentos de forma critica e reflexiva,
para “ndo enxergar com um olho s6” (RIBEIRO, 2013). Ou seja, quando se trata de
compreender as possibilidades que as tecnologias digitais oferecem para transformar as formas
de ensinar e aprender, reconhecendo-as como instrumentos de aprendizagem na e para a era
digital, esses maltiplos pontos de vista ndo podem ser ignorados.

Além disso, Ponte (2009, p. 7), chama a atencdo para outra vertente relacionada a era

digital e sua complexidade: a universalizacdo da expressao ‘geracao digital’, salientando que
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seu uso indiscriminado tem gerado uma falsa ideia de generalizacdo, que parece ignorar as
desigualdades nas formas de acesso, como se quisesse assumir que as novas geragoes possuem
as mesmas caracteristicas e possuem acesso regular aos meios digitais. A autora ressalta que a
desigualdade digital ¢ um fendmeno que possui um caracter dindmico e estd atrelado
diretamente as “desigualdades sociais, culturais e educacionais que influenciam os seus
acessos” (PONTE, 2009, p. 7). Consequentemente, os usos efetivos das tecnologias no
cotidiano sdo dispares e nao representam uma caracteristica geracional, uma vez que, em paises
de forte penetragdo digital, nos quais as “desigualdades nas condigdes fisicas de acesso estao
praticamente ultrapassadas, tornam-se mais visiveis questdes de diferenciagdo centradas nas
desigualdades de recursos socioecondmicos e culturais, que vao pautar usos diferenciados dos
meios digitais” (idem, p.7).

Van Dijk (2006) salienta que o préprio conceito de acesso as tecnologias digitais tem
diferentes conotaces, uma vez que ndo se trata apenas do acesso fisico, mas também dos
aspectos que asseguram a navegacao em rede e a conexdo total. Entre eles, o autor cita 0 acesso
motivacional, ja que nem todos desejam estar conectados ou sentem essa necessidade. Ha
também fatores de ordem cultural, social e psicologicos que podem estar relacionados a
tecnofobia, tais como ansiedade, 0 medo da exposi¢cdo em rede, principalmente entre individuos
com menor grau de escolaridade. Além disso, 0 acesso capacitado demanda competéncias e
habilidades basicas, instrumentais ou operacionais, tais como saber lidar com o hardware e
software, até a capacidade de localizar, selecionar e avaliar fontes e informag6es por meio de
critérios especificos, de modo a tornar possivel a concretizacao de pesquisas para a melhoria da
posicdo do individuo na sociedade.

Para Van Dijk (2006, p. 228), o0 aspecto mais relevante e necessario é assegurar a
inclusdo e a integracéo social, afim de que os individuos possam utilizar as TIC de forma ampla,
explorando e tirando partido das suas potencialidades, tanto nos aspectos comunicacionais,
quanto na producdo criativa de contetdos digitais, reduzindo brecha digital (VARIS, 2005).
Segundo Van Dijk (2006), estudos centrados nas formas de uso das tecnologias tém evidenciado
que as pessoas com maiores niveis de educacao e rendimentos tendem a utilizar recursos mais
avancados do computador e da internet, tanto para informacéo e comunicagéo, quanto no campo
profissional e educacional; ja as pessoas de extratos sociais inferiores, utilizam-nas apenas para
fins de informacgdo, comunicacdo, compras e entretenimento. Além disso, as diferencas

relacionadas ao acesso também sdo geradas por aspectos como a velocidade da banda larga,
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que influenciam diretamente no tempo de acesso, e no uso diversificado e criativo de aplicativos
e recursos digitais.

Ainda com base em Van Dijk (2006), as desigualdades ficam evidentes quanto se
reduzem as diferencas no acesso, ja que, quando um fosso desaparece ou é minimizado, se
revela outro ainda mais complexo, que se trata das diferengas nas competéncias para a
apropriacéo de forma critica e substantiva desses recursos, com usos mais significativos. Peter
e Valkenburg (2006, p. 297) compartilham dessa visdo e acrescentam que as distintas formas
de acesso e uso da internet ndo sao lineares e as diferencas sdo menos acentuadas em relagéo
aos recursos socioecondmicos e cognitivos, quando a internet € usada como meio social.

Segundo Peter e Valkenburg (2006, p. 297) as “caracteristicas dos usudrios
desempenham um papel mais importante do que as caracteristicas da prdpria internet no modo
como decorre a sua adogdo e uso”. Ou seja, 0 acesso critico e substantivo as tecnologias digitais
demandam a construcdo de competéncias que vao além dos aspectos operacionais. Para Mori
(2011, p.40), aiinclusdo digital deve ser assegurada com base em trés vertentes: “inclusdo digital
como acesso”’; “inclusdo digital como alfabetizacdo digital”; “inclusdo digital como
apropriacdo de tecnologias”. Na primeira, o foco ¢ assegurar o acesso basico a infraestrutura
relacionada as tecnologias digitais; na segunda, a construcdo de habilidades no uso desses
recursos, e na terceira, assegurar a apropriacdo, o objetivo crucial da inclusdo digital, €
contribuir para que os individuos sejam “capazes de compreender o significado dos meios
técnicos e digitais, reinventar seus usos e nao se constituir como meros consumidores” (MORI,
2011, p. 41), desenvolvendo a capacidade de localizar, usar, avaliar e filtrar informacoes
pertinentes a cada contexto.

Nessa perspectiva, o potencial das tecnologias a ser explorado nos cursos de
Licenciatura ndo esta relacionado a centralidade de conhecimento ou da informagéo, mas as
formas de “aplicacdo desses conhecimentos e informagdes para geracao de conhecimentos e de
dispositivos de processamento e comunicagdo em um ciclo de realimentacdo entre a inovagéo
e o seu uso” (CASTELLS, 1999, p. 44). Na medida em que esse processo se expande, cresce
também “uma divisdo entre 0s que possuem e os que ndo possuem as informagdes adequadas,
podendo essa divisao assumir um carater de classe” (SCHAFF, 1995, p. 28), uma vez que a
“difusdo da logica das redes modifica de forma substancial a operacdao e os resultados dos
processos produtivos e de experiéncia de poder e cultura” (CASTELLS, 1999, p.497). A
desigualdade no acesso a informagao incide “no desenvolvimento intelectual das pessoas para

realizar processos/atividades que agregam novos conhecimentos e capacidades que contribuem
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para a inovacdo tecnologica, principal fator relacionado ao desenvolvimento econdmico
mundial” (BELLUZZO, 2017, p.60).

Nesse sentido, o ndo desenvolvimento das competéncias minimas para acompanhar esse
fluxo gera “uma divisao entre os que tém algo que € socialmente importante € os que nao tém.
Este ‘algo’ ¢ a informagao no sentido mais amplo do termo, que, em certas condigdes, pode ser
fator discriminante da nova divisdo social” (SCHAFF, 1995, p. 29). As atuais estruturas
instituidas na politica e economia tornam imperativo assumir o protagonismo em relacéo as
formas de lidar com as informacdes de forma critica e continua em relacéo as atividades geradas
em rede, ja que “tecnologias reificam visdes de mundo e significados existentes nos contextos
em que sdo criadas” (BUZATO, 2007, p. 40). Ou seja, inexiste neutralidade nesse campo e
guanto mais popularizado ele se tornar, mais canais serdo usados para formar opinido e gerar
duvidas, ampliando a importancia e o papel dos professores em uma sociedade na qual se esta
cada vez mais imerso e exposto a situagdes imprevisiveis e com elevada carga de manipulacéo.
Nessa sociedade desigual, as relacdes e as formas de acesso as tecnologias definem novas
relacBes verticais e acompanhar esse fluxo é essencial para ndo se tornar mais um excluido
digital.

Santos (1997) propde que a relacdo dos individuos e o espaco deve ser pensada sob uma
Gtica globalizada, reconhecendo-os como efetivos atores deste processo, uma vez que eles criam
a dinamica existente em diferentes lugares e contribuem para a geragao de “fluxos hegemonicos
e fluxos hegemonizados, fluxos mais rapidos e eficazes e fluxos mais lentos” (SANTOS, 1997,
p.49). Para Santos (1997, p. 49), a possibilidade de localizar uma informacao instantaneamente
e de forma global “aproxima os lugares, torna possivel uma tomada de conhecimento imediata
de acontecimentos simultaneos e cria entre lugares e acontecimentos uma relagdo unitéaria na
escala do mundo”. Entretanto, apesar dessa crescente digitalizagado, as desigualdades em muitas
regides se mantiveram inalteradas ou até ampliaram, ja que sua utilizacdo com algum grau de
discernimento requer competéncias que podem néo fazer parte da bagagem sociocultural de
muitos usuarios, hierarquizando as relacdes e agdes. Ou seja, “o espaco se globaliza, mas ndo ¢
mundial como um todo, sendo como metafora” (SANTOS, 1997, p. 49). Ele ressalta que a
questdo da apropriacdo das tecnologias envolve dois conceitos que, quando interligados, se
constituem a base para que 0 meio técnico-cientifico se instale: a ‘tecnoesfera’ e a ‘psicoesfera’.
O primeiro se refere a “substitui¢ao da esfera natural por uma esfera técnica, a artificializacdo
do ambiente”. J4 o segundo esta relacionado “as crengas, desejos, vontades e habitos que podem

inspirar e definir comportamentos e relacdes interpessoais” (SANTOS, 1997, p. 32).
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Em relacdo aos aspectos quantitativos relacionados & apropriacdo das tecnologias,
pesquisas como as do IBGE (2016) revelam que cada vez mais pessoas tém utilizado a internet,
e, independentemente do tipo de uso, houve mudanca nos aspectos comunicacionais, dadas as
legitimas diferencas. Contudo, em relacdo aos aspectos qualitativos, os dados ainda nédo revelam
que papel elas exercem nos diferentes estratos sociais e as especificidades que cada

grupo/individuo atribui a esses recursos e como impactam no processo sociocultural.

2.2 A integracdo das tecnologias e as demandas em relagdo a construcéo de conhecimentos
dos professores formadores

Na formacdo inicial de professores, os espacos de educacdo se ampliam e as
possibilidades geradas para aprendizagem em rede seguem em direcdo a uma aprendizagem
ubiqua. Tal como a forca da tecnologia da escrita fez emergir a escola no século 1V a.C., as
tecnologias digitais podem renovar profundamente as instituicbes de ensino, ampliando os
espacos fisicos com a constitui¢cdo de comunidades de aprendizagem no ciberespaco (SILVA,;

CONCEICAO, 2013) e as demandas para a utilizacdo critica de recursos digitais.

2.2.1 As tecnologias digitais nos cursos de Licenciatura

Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 37), os cursos voltados especificamente para a
formagdo de professores no Brasil tiveram inicio no final do século XIX “com as Escolas
Normais destinadas a formacédo de docentes. O crescimento da inddstria aumentou a demanda
por trabalhadores com maior nivel de escolaridade, provocou a expansédo do sistema de ensino
e, consequentemente, a necessidade de formacéo de professores. Contudo, apenas na década de
30, surgiram os primeiros cursos de formacdo de professores em nivel superior (CANDAU,
1997), que consistiam na oferta de trés anos de disciplinas voltadas para a aquisi¢do de
conhecimentos de cunho cultural-cognitivo e um ano para a aquisi¢do de conhecimentos de
cunho pedagogico-didatico. A obtencdo da licenciatura consistia no acréscimo de disciplinas
da érea de educacdo ao bacharelado, formando professores para o entdo ‘ensino secundario’,
num processo formativo que orientado pelo modelo ‘3 + 1’ (GATTI; BARRETTO, 2009).
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Com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n.°
9394/96), o exercicio da docéncia na educacao basica passou a exigir “nivel superior, em curso
de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal”®®. A Lei destaca que os curriculos desses cursos terdo por
referéncia a Base Nacional Comum Curricular®® (Art.62, § 8°) e a formagédo docente, exceto
para a educagio superior®, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas (Art. 65).
(BRASIL, 1996).

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), definidas pela Resolu¢gdo CNE/CP
2/2015%, reconhecem a acéo educativa como processo pedagdgico intencional e metddico?,
cujo exercicio deve ser permeado por “dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio
de solida formacdo, envolvendo o dominio e manejo de contetdos e metodologias, diversas
linguagens, tecnologias e inovagdes, contribuindo para ampliar a visdo e a atuagdo desse
profissional” (BRASIL, 2015, p. 4). Tais diretrizes compreendem que a formagédo docente deve
ser “pautada pela concepgdo de educacdo como processo emancipatério € permanente”, €
reconhecem a “especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como expressao da
articulagdo entre teoria e pratica”; ressaltando as exigéncias para que sejam consideradas a
realidade dos ambientes das institui¢des educativas da educacgdo béasica e da profissdo, a fim de
conduzir os egressos: (VI) ao uso competente das TIC para o aprimoramento da pratica
pedagdgica e a ampliacdo da formacdo cultural dos(das) professores(as) e estudantes (BRASIL,
2015, p.6).

As DCN reconhecem que esse periodo formativo deve propiciar aos futuros professores
um “repertorio de informagdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos” que sejam fundamentados “em principios de interdisciplinaridade,

contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva

2% Redacdo dada pela lei n° 13.415, de 2017. Disponivel em:

< http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art62.>

30 Incluido pela lei n° 13.415, de 2017. Disponivel em:>http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-

2018/2017/1ei/L13415.htm>

31 Para o exercicio do magistério superior, a exigéncia formativa permanece sendo em nivel de pés-graduagio,

prioritariamente em programas de mestrado e doutorado (Art. 66), sendo que o “notdrio saber, reconhecido por

universidade com curso de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico” (Art.66.

Paragrafo Unico) (BRASIL, 1996).

32 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=70431-res-cne-cp-002-

03072015-pdf&category_slug=agosto-2017-pdf&Itemid=30192

3 (...) que envolve conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos

da formacdo que se desenvolvem na construcdo e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos

do conhecimento inerentes a sélida formacao cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e construcao

de conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2015, p.4).
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e estética” (BRASIL, 2015, p. 7), consolidados na pratica. Para isso, salientam que a formacao
docente deve favorecer o “desenvolvimento, execu¢do, acompanhamento e avaliacdo de
projetos educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e
estratégias didatico-pedagogicas” (BRASIL, 2015, p. 7).

Em seu Artigo 8°, as diretrizes enfatizam que os egressos devem estar aptos a “relacionar
a linguagem dos meios de comunicacdo a educagdo, nos processos didatico-pedagogicos,
demonstrando dominio das tecnologias de informacéo e comunicacdo para o desenvolvimento
da aprendizagem” (BRASIL, 2015, p. 8). Para isso, defendem a necessidade de um “projeto
formativo que assegure aos estudantes o dominio dos contetidos especificos da area de atuacéo,
fundamentos ¢ metodologias, bem como das tecnologias” (Artigo 11; V); instrumentalizando o
futuro profissional por meio do acesso a “recursos pedagdgicos como biblioteca, laboratorios,
videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias da informacédo e da comunicagdo, com
qualidade e quantidade, nas institui¢des de formagao” (VII) (BRASIL, 2015, p. 9). As diretrizes
ressaltam a necessidade de atencéo as demandas e desafios relacionados as diversas realidades
vigentes nos variados contextos e 0s avancos relacionados ao conhecimento, a ciéncia e a
tecnologia.

A educacdo, como direito constitucionalmente assegurado, permite aos cidadaos buscar
outros direitos, nesse sentido, um dos desafios atuais é assegurar 0 acesso a uma educacao que
Ihes permita acompanhar as mudangas que ocorrem na sociedade, preparando-os para enfrenta-
las. Esse direito “se ejerce en la medida en que las personas, més alla de tener acceso a la
escuela, puedan desarrollarse plenamente y continuar aprendiendo (UNESCO, 2013, p. 24), e
para isso, algumas dimensdes devem ser consideradas. Para a Unesco (idem) a utilizacdo de
tecnologias “para ensinar e aprender tem um imenso potencial para aumentar o acesso, a
qualidade e o sucesso”, além de compreender que as “instituicdes e governo devem trabalhar”
juntos, visando assegurar que a inclusdo de TIC agregue valor, desenvolvendo politicas que
fortalecam a infraestrutura, especialmente a banda larga (UNESCO, 2009, p.3).

O desafio da educagcéo € ser relevante e significativa para pessoas de diferentes estratos®*
e culturas sociais, com diferentes capacidades e interesses, a fim de que se apropriem de
conteddos distintos da cultura, desenvolvendo autonomia e a propria identidade. Para isso, a

Unesco (2013) sinaliza que a educacdo contemporanea deve ser flexivel, adaptando-se as

34 Os conceitos de camadas sociais ou de estratos sociais foram utilizados como sinénimos de classe por sociélogos
funcionalistas. Eles consideram a classe social como uma questdo de estratificacdo social que, de acordo com
Talcott Parsons, € uma classificacdo hierarquica dos individuos de um sistema social particular. Fonte: BRESSER-
PEREIRA, Luiz Carlos. Classes e estratos sociais no capitalismo contemporaneo. Disponivel em:
<http://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/bitstream/handle/10438/1965/TD117.pdf>
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necessidades e caracteristicas dos aprendizes, aos diferentes contextos sociais e culturais. A
pedagogia da diversidade substitui a pedagogia da homogeneidade, ressaltando que o0s
processos de ensino e aprendizagem devem favorecer o desenvolvimento pessoal e social,
reforcando a importancia de saber usar eticamente as tecnologias digitais como meio de
informacdo, revisdo, avaliacdo e selecdo de fontes e informacgdes como ferramenta para a
construcdo de novos conhecimentos (coletivos). Além disso, aprender a viver em conjunto,
empregando-as como meio de comunicacdo ratifica a relevancia do uso ético da internet do
trabalho cooperativo, das producdes coletivas, dos espagos de participacdo social e do
desenvolvimento da cidadania, entre outros, que possam contribuir para a cultura da paz. Nesse
sentido, o0 uso das tecnologias digitais na educacdo ndo implica apenas a promoc¢do do
intercambio e da interagdo, mas também contribui “para a visibilidade e apreciagdo da
diversidade cultural na perspectiva dos direitos humanos” (UNESCO, 2013, p. 26).

Nesse prisma, qualidade e equidade revelam-se aspectos inseparaveis, uma vez que a
educacdo de qualidade deve oferecer recursos para que todos possam aproveitar as
oportunidades educacionais e exercer o direito a educacdo. Para isso, as IES devem buscar
assegurar a equidade em uma dimensdo tripla: no acesso, nos processos e nos resultados. Ou
seja, em contextos altamente diversos e desiguais, ndo pode haver uma Unica resposta, mas
multiplas respostas as necessidades educacionais de todos os aprendizes, tanto em relacdo a
oferta no ‘contetido’ das tecnologias digitais quanto em relagao aos suportes ou dispositivos
(por exemplo, computadores adaptados para pessoas com deficiéncia).

Considerando a educacgdo de qualidade um direito de todos, a Unesco (2013) enfatiza a
necessidade de equidade, salientando que todas as pessoas devem ter as mesmas oportunidades
de acesso & educacdo em todos os niveis, sem distincdo de qualquer tipo. Isso inclui
disponibilidade®®, acessibilidade fisica®, curricular®” e econémica®® Para isso, os sistemas
educacionais tém sido chamados a promover mudancas paradigmaticas na sua configuracao
atual e a integracéo das tecnologias digitais na educacdo tem sido uma das apostas para facilitar

e acelerar esse processo, visando atender as demandas contemporaneas.

% Refere-se a existéncia de equipamentos e também conexdo com a internet.
3 Acessibilidade: ndo sé deve estar disponivel, mas estar acessivel. Isso envolve: Acessibilidade fisica: eliminar
todas as barreiras que impedem o acesso, como distancias ndo razoaveis, remocdo de barreiras arquitetonicas, entre
outros.
37 Acessibilidade curricular: ha alunos que necessitam de ajudas ou apoios especiais para acompanhar o
curriculo, participar e aprender. Por exemplo; aprendendo na lingua materna, equipamentos e softwares
adaptados para pessoas com deficiéncia, entre outros.
38 Acessibilidade econdmica: eliminar os custos associados que podem limitar o acesso aos recursos. Equidade em
recursos e na qualidade dos processos educacionais
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A construcdo de um novo paradigma educacional exige esforgo para atualizar e
desenvolver propostas educacionais que preparem o homem para o exercicio da cidadania. 1sso
implica, entre outras coisas, atencdo as necessidades e demandas da sociedade do século XXI
com estratégias que contribuam para o desenvolvendo das habilidades e competéncias dos
aprendizes e professores. A Unesco (2013) ressalta que ndo existe um conhecimento
consolidado e unico a ser transmitido pelos professores e que as demandas atuais exigem
praticas que favorecam a ampliacdo de espacos nos quais todos possam ter condigdes para
aprender a aprender, desenvolvendo habilidades que serdo Uteis para lidar com desafios
presentes e futuros. Um papel que deve ser realizado a partir de uma perspectiva de respeito a
cada membro da comunidade educacional, suas caracteristicas, timing® e estilos de
aprendizagem®. Com isso, destaca a importancia da conscientizagio em relagdo ao caminho a
ser percorrido em busca da aprendizagem, visto que se trata da construcdo de um novo
paradigma educacional que deve considerar alguns aspectos, a saber:

O primeiro aspecto citado no documento (UNESCO, 2013) é a personalizagdo. Destaca
que o foco das inovacbes educacionais reside no fortalecimento da aprendizagem de cada
aprendiz, considerando os diferentes contextos, interesses, caracteristicas e gostos, visando
desenvolver o potencial maximo de cada um. O foco do processo de ensino-aprendizagem no
século XXI é tornar o aprendiz o protagonista da busca, construgdo e comunicacdo do
conhecimento. Nesse processo, 0 papel do professor € arquitetar itinerarios formativos para o
desenvolvimento de novas experiéncias educacionais, que devem apoiar diferentes formas de
conhecer e aprender, o que envolve multiplas atividades e ritmos para atender essas diferencas,
sempre atento as necessidades dos aprendizes. Para isso, sugere que as tecnologias digitais
podem favorecer a construcdo de processos diferenciados de aprendizagem e itinerarios
formativos personalizados, por meio do desenvolvimento de estratégias de pesquisa, analise,
exploracdo e autoaprendizagem, j& que o objetivo principal e final de qualquer projeto de
educacéo é gerar resultados de aprendizagem.

Para isso, 0 segundo aspecto preconiza que deve ser dada maior énfase ao conteudo
curricular e ao desenvolvimento de habilidades mais amplas, destacando que ‘aprender’ hoje ¢
diferente do que costumava ser ha algumas décadas, nas quais se buscava a aquisicdo e

memorizagdo de um conjunto de conteudos predefinidos. Atualmente se faz necessario saber

39 Organizacdo temporal do movimento para dar a resposta no momento certo; nem antes, nem depois.
40 Os estilos de aprendizagem sdo 0 modo como cada um de nds aprende melhor. Veja mais em:
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/documentos/espaco-virtual/espaco-educar/educacao-
especial-sala-maria-tereza-mantoan/ARTIGOS/Estilos-de-aprendizagem-e-inteligencias-multiplas.pdf
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criar, gerenciar e comunicar conhecimento de forma colaborativa e o documento reforca a
relevancia da integracdo das tecnologias, destacando as oportunidades que elas oferecem para
acessar o conhecimento disponivel, comunica-lo de forma mais rapida e eficaz, permitindo
resultados de aprendizagem melhores e menos onerosos. Além disso, ressalta as oportunidades
de avaliacdo formativa para apoiar o desenvolvimento de estratégias diferenciadas com base
nos resultados obtidos ao longo do processo.

O terceiro aspecto salientado pela Unesco (2013) refere-se a expansdo de tempo e
espaco para aprender. Nesse ponto, ratifica que as propostas pedagdgicas inovadoras devem
contribuir para superar os limites de espago e tempo escolar, oferecendo experiéncias
educacionais disponiveis a qualquer momento e local. Salienta que a ubiquidade fornecida pelas
tecnologias digitais favorece o desenvolvimento de experiéncias educacionais, por meio de
plataformas disponiveis e acessiveis a partir de diferentes dispositivos. O documento sugere a
criagdo de redes sociais de conhecimento a favor da educacédo, enfatizando que se trata de
oferecer oportunidades complementares tanto para a realizagéo das atividades escolares, como
também para que professores e estudantes desenvolvam a autoaprendizagem.

Com isso, a énfase do quarto topico é dada as novas experiéncias de aprendizagem, ou
seja, para o desenvolvimento de estratégias didaticas inovadoras que promovam diferentes
experiéncias de aprendizagem por meio da incorporacdo de recursos em sala de aula, para
facilitar o incremento de planos de aprendizagem individuais, bem como o trabalho
colaborativo, por meio de grupos de trabalho e interesse. Trata-se de mesclar estratégias
didaticas que visem aprendizagens baseadas em projetos, a construcdo de ambientes de
aprendizagem personalizados e que permitam a incorporacao e uso pedagdgico de jogos on-
line, redes sociais, plataformas on-line, videos e outros recursos. Ao salientar, mais uma vez, o
potencial das tecnologias digitais, o documento enfatiza que elas podem reduzir os custos de
producdo a partir da distribuicdo de recursos educacionais de qualidade, além de favorecer a
integracdo de experiéncias inovadoras, mais relacionadas com as expectativas e experiéncias
dos aprendizes do século XXI.

O quinto topico refere-se a construcdo de conhecimento colaborativo, enfatizando que
a descoberta e o desenvolvimento de novas aprendizagens sdo enriquecidos com estratégias de
trabalho colaborativo. Afirma que a perspectiva e a diversidade proporcionadas por esse tipo
de trabalho compartilhado permitem, ndo apenas que os aprendizes melhorem os resultados de
sua acdo, como também aprofundem conhecimentos e convicgdes. Defende que a incorporagéo

das tecnologias pode facilitar as redes de comunicacdo, além de estreitar vinculos com a
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comunidade escolar em torno de objetivos comuns. Nesse sentido, salienta a importancia da
conex&o das instituicdes de ensino com o contexto social na qual ela e os aprendizes estdo
incorporados, favorecendo a criacdo de instancias que permitam a aprendizagem ao longo da
vida.

Por fim, o sexto e Ultimo aspecto salientado (UNESCO, 2013) sugere a construcao de
um novo paradigma educacional que considere o gerenciamento do conhecimento baseado em
evidéncias. Argumenta que o desenvolvimento de um novo paradigma educacional exige dos
sistemas educacionais e de cada um de seus atores o desenvolvimento da habilidade de registrar
as agoes e resultados, visando compreender e usar os dados produzidos para apoiar a tomada de
decisfes em todos os niveis, a partir de evidéncias disponiveis.

Salienta que o uso das tecnologias ndo apenas favorece os registros, mas pode
proporcionar melhores condicbes para o que o0s professores acompanhem as acgdes
desenvolvidas e o progresso de cada estudante. Com isso, pode reconhecer seus padrdes, estilos,
ritmos e perfis. Conhecimentos que podem apoiar o planejamento pedagdgico e o
desenvolvimento de estratégias didaticas, como também tornar os sistemas educacionais mais
eficientes. Destaca que a adocdo dessas medidas e 0 uso corriqueiro das tecnologias digitais
beneficia tanto a gestdo politica dos sistemas educacionais, quanto a lideranca dentro de cada
instituicdo e a gestdo do conhecimento que cada professor pode desenvolver com seus
aprendizes.

Para a Unesco (2013), essas seis praticas sdo o nucleo basico e concreto para um novo
paradigma educacional, cujas mudancas devem ser visiveis na acdo pedagdgica, por meio de
experiéncias de aprendizagem relevantes, ricas, atraentes e desafiadoras para os aprendizes do
século XXI. Ressalta que isso depende da formacdo dos professores e das condi¢Ges adequadas
de trabalho. Esses aspectos exigem politicas integrais, uma vez que 0 sucesso da mudanca
educacional ndo depende exclusivamente dos esforcos dos professores, mas de sistemas
educacionais alinhados, completos, além de intervengdes sisttémicas e programas de acdo
consistentes. Em outro documento desse organismo (2004), também se verifica a relevancia

atribuida a integracdo das tecnologias na formacao de professores, salientando que:

Como en toda profesion, existe un nivel de manejo que supera el conocimiento
comun acerca del uso de una computadora. Este conocimiento mas especifico
o profesional incluye aprender a utilizar la tecnologia para motivar el
crecimiento educativo de los alumnos. Esa capacidad se adquiere mas
efectivamente si se aprende dentro de un contexto. Los futuros docentes deben
familiarizarse con un amplio espectro de usos de la tecnologia, ya que se ven
obligados a utilizarla dentro de sus propios cursos y sus practicas docentes.

56



Deben tener la oportunidad de observar a sus profesores y tutores dar el
ejemplo mediante un uso innovador de la tecnologia y, del mismo modo en
gue se sirvieron de ella en su propio aprendizaje, deben investigar usos
creativos de la tecnologia para implementar en su propia actividad docente.
Los educadores de docentes, los especialistas en contenido y los tutores deben
exponer a los futuros docentes al uso constante de tecnologia y ofrecer
oportunidades para que puedan ensefiar haciendo uso de la tecnologia
(UNESCO, 2004, p. 38).

Nessa Otica, 0 empoderamento dos individuos na era digital esta diretamente associado
a capacidade de processamento e analise critica das informacdes e os professores tém um papel
singular para que tais mudancas ocorram. Além desses, diversos relatorios foram produzidos
nas Ultimas décadas sob a chancela de organismos internacionais** (UNESCO, 2008, 2014,
2016; ISTE, 2008), que tém continuamente ressaltado a necessidade de construcdo de
conhecimentos que atendam as demandas contemporaneas. Em todos, a preocupagdo com a
formagéo de professores vem expressa na importancia que atribuem ao desenvolvimento de
competéncias e a forma como elas estdo atreladas as possibilidades reais de acesso equitativo a
informacdo, ou seja, considerando-as como um pré-requisito importante para o professor
contemporaneo.

Entre os diversos documentos produzidos pela Unesco ao longo das Gltimas décadas, o
projeto ‘Padrdes de Competéncias em TIC para professores’*? € aquele que traz de forma mais
explicita as varidveis relacionadas a construcdo de competéncias pelos professores e sua relagcdo
com a transformacdo da préatica docente. A proposta engloba o trabalho do professor em todas
as areas, ndo se restringindo ao desenvolvimento de habilidades relacionadas ao uso das
tecnologias digitais, mas sugere uma abordagem mais ampla que envolve “politica, curriculo e
avaliacdo, pedagogia, uso da tecnologia, organizacdo e administracdo da escola e
desenvolvimento profissional” (UNESCO, 2008, p. 6). Na matriz (QUADRO 1), esses seis
componentes sdo destacados e inter-relacionados com trés distintas abordagens, cada uma delas
apresentando metas especificas relacionadas as habilidades necessarias aos professores nos

programas de desenvolvimento profissional.

41 Qutros organismos tém estudos relacionados a essa tematica: Organization for Economic Co-operation and
Development (OECD); International Association of University Libraries (IATUL); American Library Association
(ALA); European Community (EC); International Federation of Library Associations and Institutions (IFLA).
42 Disponivel em:<http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001562/156209por.pdf>
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Quadro 1 - Padrdes de Competéncias TIC para Professores segundo a Unesco*®

Politica e visao Alfabetizacdo em Aprofundamento do Criacgdo de
tecnologia conhecimento conhecimentos
Curriculo e avaliagéo Conhecimento basico | Aplicagdo do Habilidades do século
conhecimento XXI
Pedagogia Tecnologia integrada Solucéo de problemas Autogestao
complexos
TIC Ferramentas basicas Ferramentas complexas Ferramentas abrangentes
Organizacao e Sala de aula padréo Grupos colaborativos OrganizacGes de
administracao aprendizagem
Desenvolvimento Alfabetizacdo digital Geréncia e orientacdo Professor como aluno-
profissional do docente modelo

Fonte: UNESCO, 2008, p. 7 (Adaptado pela autora).

O objetivo, segundo expresso no documento, é que ele seja utilizado para desenvolver
novos materiais de aprendizagem, ou para a revisdo dos atuais visando “dar suporte a uma ou
mais dessas trés abordagens” (UNESCO, 2008, p. 7).

Outro organismo que estruturou padrdes de competéncias para nortear a formacao de
professores foi a International Society for Technology in Education (ISTE)*. Suas orientaces
deram origem a um documento que ficou conhecido como ‘Padrdo ISTE’, que visa orientar a
obtencdo de dados acerca das habilidades relacionadas as formas de utilizacdo das tecnologias
esperadas dos professores contemporéneos. Nele, os seguintes indicadores sdo enfatizados:
facilitate and inspire student learning and creativity; design and develop digital age learning
experiences and assessments; model digital age work and learning; promote and model digital
citizenship and responsibility; engage in professional growth and leadership®.

Ressalta que os professores devem possuir competéncias e habilidades para inter-
relacionar os conhecimentos que possuem dos conteidos especificos com os conhecimentos
pedagdgicos e tecnoldgicos, visando desenvolver propostas metodoldgicas inovadoras. Tais
propostas devem oportunizar aos futuros professores 0s meios para que possam desenvolver a
criatividade, a cidadania digital e a responsabilidade nesse contexto. De acordo com o Padréo

ISTE, o uso efetivo das tecnologias digitais permeia todos os indicadores educacionais,

43 Padrdes de competéncias TIC para Professores - diretrizes de implementacdo, versdo 1.0. - UNESCO, 2008,
disponivel  através de  http://www.cenpec.org.br/biblioteca/educacao/manuais-guias-e-cartilhas/padroes-
decompetencias-em-tic-para-professores-diretrizes-de-implementacao).

4 https://www.iste.org/docs/pdfs/20-14_ISTE_Standards-T_PDF.pdf

% Tradugéo aproximada: (1) Facilitar e inspirar o aprendizado e a criatividade dos estudantes; (2) Conceber e
desenvolver experiéncias de aprendizagem e formas de avaliacdo adaptadas a era digital; (3) Modelo de trabalho
e da aprendizagem para era digital; (4) Promover propostas visando a construcao da cidadania digital e a
responsabilidade; (5) Aprimorar, de forma continua, o crescimento profissional e o espirito de lideranca.
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deixando clara a énfase dada a formacao dos professores. Aponta a preparacdo continua desses

profissionais como meio para renovar e atualizar a prética docente, além de assegurar a

lideranca do professor no contexto educacional. Tais aspectos sao evidenciados no conjunto de

indicadores de desempenho elencados por esse organismo, que foram distribuidos em seis

diferentes categorias, conforme quadro 2:

Quadro 2 — Indicadores de desempenho segundo o ISTE

comunicacgao

Usar tecnologias na comunicacéao
pessoal e profissional;

Categorias Habilidades Indicadores de desempenho
Operacdes Demonstrar entendimento da Saber escolher dentre 0s sistemas, recursos
béasicas e natureza e operages de sistemas e servicos disponiveis para uso.
conceitos tecnoldgicos; Usar dos dispositivos e ferramentas

Ser proficiente na utilizagdo de tecnoldgicas comuns.
tecnologias mais acessiveis. Solucionar problemas rotineiros de
hardware e software.
Questdes Entender os problemas éticos, Identificar capacidade, limitacOes e
sociais, éticas | culturais e sociais relacionados ao potencial dos recursos tecnolégicos
e humanas uso (ou néo) da tecnologia. emergentes.
relacionadas Revelar uso responsavel e desenvolver
a tecnologia atitudes positivas frente as TIC.
Analisar vantagens e desvantagens do uso
das TIC
Ferramentas | Usar ferramenta para aprimorar a Usar ferramentas para colaborar na
de aprendizagem e ampliar a construgdo de aprimoramentos tecnologicos
produtividade | produtividade; e realizar tarefas com criatividade;
Usar tecnologias na gestao pessoal Revelar uso rotineiro e eficaz de recursos de
e profissional da informacdo. informacdo online para produtividade
Ferramentas | Usar as TIC para colaborar, Utilizar diferentes midias para comunicagéo
de publicar e interagir. eficiente.

Revelar uso rotineiro e eficaz de recursos de
informacdo online para colaboragéo e
comunicacao;

de resolucgéo
de problemas

solucionar problemas e tomar
decisoes;

Ferramentas | Usar tecnologias para localizar, Revelar uso rotineiro e eficaz de recursos de
de pesquisa avaliar, e coletar informagdes de informacéo online na pesquisa e para
fontes variadas; publicacéo;
Avaliar opgdes para aprendizagem | Avaliar e selecionar novos recursos e
continuada baseada em tecnologia, inovac@es tecnoldgicas apropriadas para
incluindo educacéo a distancia; tarefas especificas;
Usar TIC para processar dados Investigar e aplicar sistemas especialistas,
coletados e comunicar resultados; agentes inteligentes e simuladores em
situacOes de pesquisa;
Ferramentas | Usar recursos tecnoldgicos para Selecionar e aplicar ferramentas

tecnoldgicas na analise de informacéo,
resolucdo de problemas e tomadas de
decisao;

Fonte: Adaptado pela autora a partir do Padrdo ISTE.

Cada uma das categorias estd associada a uma série de habilidades tidas como

necessarias ao professor contemporaneo. Em todas, 0 uso das tecnologias digitais é destacado
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por meio de a¢des de diversas ordens. Nesse sentido, a énfase dada a preparacéo dos professores
esta articulada a utilizacdo rotineira das tecnologias, incorporando-as as estratégias pedagogicas
para estimular o desenvolvimento da criatividade e o letramento digital dos aprendizes. De
acordo com o Padrdo ISTE, a analise e avaliagdo permanente em relacdo a
construcdo/desenvolvimento das competéncias sdo necessarias para aprender, comunicar e
produzir conhecimento na era digital. Entre as habilidades requeridas, encontram-se as de
acessar, compilar, organizar, analisar e sintetizar informac6es utilizando meios distintos,
sempre associados as questdes éticas e sociais relacionadas ao uso das TIC.

Embora esse documento tenha sido produzido ha mais de uma década, suas categorias
permanecem sendo parametro para balizar a habilidade dos professores no processo de ensino-
aprendizagem. Para Joly (2004), trata-se de um instrumento Util e importante para validar
indicadores relacionados as formas de uso das tecnologias, quer seja nos cursos que as utilizem,
quer seja para suscitar reflexdes acerca de possiveis usos, ou, ainda, em relacdo a aspectos que
devem ser observados nos cursos de formagédo docente. De acordo com Joly (2004), somente
com o desenvolvimento de estratégias didaticas que otimizem a utilizacdo das TIC é possivel ir
além de usos triviais e operacdes basicas de acesso a informacéo. Ressalta que, a efetivacdo de
usos mais consistentes pedagogicamente ainda se trata de um duplo desafio, que consiste em
aliar a aprendizagem em termos de contetido, desenvolvendo o letramento digital de professores
e estudantes, aproximando-se dos padrdes citados no quadro 2. Segundo Joly (idem), esse € 0
caminho para enriquecer a pratica docente.

Outro documento cujo foco também reside no desenvolvimento das competéncias dos
professores ¢ 0 DIGCOMP* (FERRARI, 2013, 2012). Nele, sdo destacadas cinco areas que
devem receber maior atencdo desses profissionais. Cada uma delas esta intimamente
relacionada a um conjunto de competéncias, também apontadas como necessarias para essa

construcdo, conforme quadro 3:

% A Framework for Developing and Understanding Digital Competence in Europe Disponivel em:
<http://digcomp.org.pl/wp-content/uploads/2016/07/DIGCOMP-1.0-2013.pdf> Acesso em: 12 jan. 2016.
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Quadro 3 - Areas a serem consideradas em relacéo ao uso das tecnologias digitais

Informacéao Navegacdo, busca e filtragem da informacdo; avaliacdo da informacédo;
armazenamento e recuperacdo das informacoes;

Comunicagdo | Interacdo por meio das tecnologias; intercambio por meio de informagOes e
contetdos diversos; participagdo; colaboragcdo por meio de canais digitais; netiqueta
(etigueta em rede); gestao da identidade digital;

Criacdo de Desenvolvimento de conteddo; integracdo e reelaboragdo; direitos autorais e
contetido licencas; programagéo;
Seguranga Protecdo de dispositivos; protecdo de dados de carater pessoal; protecdo da salde;

protecdo do meio ambiente.

Resolucdo de | Solucdo de problemas técnicos; identificar das necessidades e as respostas
problemas tecnoldgicas; inovacdo e criatividade mediante uso da tecnologia; identificar
caréncias de competéncias digitais.

Fonte: DIGCOMP, adaptado pela autora.

Comparando-se os aspectos apontados como relevantes nos dois documentos (ISTE e
DIGCOMP), observa-se a similaridade em varios aspectos e conhecimentos destacados como
relevantes para o desenvolvimento dos professores. Essa sintonia também se mantém quando
se observa os conhecimentos apontados nos documentos da Unesco, de modo particular no
documento intitulado “Padrdes de Competéncia”, cujas questdes permanecem guiando a analise
de aspectos relacionados ao uso das tecnologias na pratica docente, reconhecendo que 0s niveis
de acesso e familiaridade digital sdo diferentes em cada contexto. Nessa mesma linha de
raciocinio, Coll e Illera (2010, p. 303) descreveram cinco competéncias que consideraram

basicas em relacdo ao uso das tecnologias digitais, conforme quadro 4:

Quadro 4 - Competéncias basicas relacionadas ao uso das tecnologias digitais
(1) Uso de sistemas informaticos (hardware, software redes): conhecer os elementos béasicos do
computador e suas fungdes; instalar e desinstalar programas (seguindo as instrugdes da tela ou no
manual);
(2) uso do sistema operacional: salvar e recuperar a informagdo no computador e em diferentes
suportes; realizar atividades basicas de manutengdo do sistema; conhecer a terminologia bésica do
sistema operacional
(3) uso da internet: utilizar os navegadores de internet; utilizar buscadores para localizar informacdes
especificas na internet; enviar e receber mensagens de correio eletrénico, organizar a agenda de
enderecos e anexar arquivos; utilizar as tecnologias digitais responsavelmente como meio de
comunicacdo interpessoal em grupos;
(4) uso de programas basicos: utilizar um editor de textos para redigir documentos, armazena-los e
imprimi-los; utilizar editor grafico para desenhos e gréficos simples; utilizar ferramentas de
apresentacdo para organizar e expor o trabalho; utilizar um editor de textos para redigir documentos,
armazena-los e imprimi-los; utilizar editor grafico para desenhos e gréficos simples utilizar
ferramentas de apresentacdo para organizar e expor o trabalho;
(5) atitudes necessarias com as tecnologias digitais: desenvolver atitude aberta, responsavel e critica
frente as contribui¢des das tecnologias; valorizar as vantagens que a tecnologia oferece para a
aprendizagem de todo tipo de conhecimento e para a comunicagao.

Fonte: Coll e Illera (2010, p. 303), adaptado pela autora.
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O conjunto de competéncias citadas pelos autores tambeém contém aspectos ja apontados
em documentos anteriores, e embora entre elas ndo sejam citadas competéncias relacionadas ao
uso de redes sociais, uma vez que sua popularizacdo ainda ndo se manifestava na época (2010)
com o vigor atual, ha relativo consenso entre os pesquisadores em relacdo aos conhecimentos
tidos como basilares. A apresentacdo didatica desses saberes possibilita a autoavaliagdo dos
professores em relagéo a seus proprios conhecimentos.

Em linha de raciocinio convergente, os estudos de Dudziak (2005, 2003, p. 8) reforcam
a importancia de competéncias dos professores, ressaltando a maior intensidade da valorizagédo
humana e a participacdo direta desses sujeitos na formulagdo dos processos ou decisdes que
ampliem ou aperfeicoem suas qualidades, como: a) aprendizagem auténoma; b) curiosidade
investigativa; c) reflexdo critica e d) aprendizagem constante por meio de “um saber agir
responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos,
habilidades, que agreguem valor direcionado a informagao e a seu vasto universo” (DUDZIAK
2003, p. 8). Numa era em que 0s avancos tecnoldgicos geram tensdes e se transformam continua
e velozmente, os fatores mais relevantes residem na qualidade dos processos de aprendizagem,
ou seja, o foco sdo as pessoas e a forma como se desenvolvem.

De modo geral, os diferentes documentos pouco divergem em relacdo aos aspectos
considerados ‘imprescindiveis’ na formacao de futuros professores, haja vista que a auséncia
das competéncias minimas pode representar uma barreira a cidadania do individuo, que, se ndo
for superada, ampliara o fosso entre agueles que possuem e 0S que nao possuem tais
conhecimentos. Nesse “mundo confuso e confusamente percebido” (SANTOS, 2011, p. 17), no
qual as contradicGes se agigantam, a importancia e o poder associado as decisGes a serem
tomadas em prol da aprendizagem e do desenvolvimento profissional do professor podem
assegurar a construcao da sua autonomia (CONTRERAS, 2002) e sua autotransformacéo, para,
enfim, transformar a propria pratica. Contudo, como a docéncia vai muito além de dar aulas,
distintos aspectos merecem ser observados, planejados e orientados para que esse repertorio
amplo de competéncias favoreca o desenvolvimento e a preparagédo do futuro professor, sendo
essa a missao das licenciaturas e do professor formador, reconhecendo que se preparar para
viver e atuar profissionalmente exige uma aprendizagem continua e atual, afinal, aprender ¢é

mais que uma necessidade, & um direito de todos.
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2.2.2 Competéncia, alfabetizacdo, letramento e incluséo digital: concepgdes convergentes

A construcdo de conhecimentos tecnoldgicos e/ou informacionais vem recebendo
multiplas denominaces, tais como competéncias (UNESCO), alfabetizacdo digital (ISTE),
entre outros*’. No entanto, independentemente da expressao adotada, ha neles argumentos que
salientam a natureza multifacetada das tecnologias e sua relevancia nos cursos de Licenciatura.
Simeao e Costa (2016, p.6) esclarecem que “o conceito de Information Literacy adquiriu ao
longo dos anos interpretacBes variadas, mas permanece mantendo a mesma base matricial”.
Para as autoras, 0s conceitos de competéncia, alfabetizacdo e letramento séo interpretagdes
distintas, mas que foram geradas a partir de um mesmo conceito matriz, o de “information
literacy” ( FIGURA 4), cujas derivagdes interpretativas podem estar associadas ao aspecto da

informacgao, ou ‘informacional’, ou em outras derivagdes como o ‘digital’.

Figura 4 — Conceituacfes do Information Literacy

COMNCEITOS | DERIVAGOES
Ll INTERPRETATIVOS | INTERPRETATIVAS
Competéncia ¥ em informagaio |
Information < : &
? Alfabetizacdo > N -
Literacy —== »| informacional |
Letramento ah

Fonte: SIMEAO; COSTA (2016, p.6).

Na figura, competéncia, alfabetizacdo e letramento possuem relacdo com outras
variaveis e derivacbes, a exemplo da competéncia em informacdo digital, competéncia
multimidatica, letramento digital ou multimidiatico. Esses e outros conceitos interpretativos
trazem em si a ideia de que se faz necessario desenvolver competéncias em multiplas areas,
com recortes especificos a cada uma. No que diz respeito a educacgéo, Buzato (2009) destaca a
necessidade de transformag&o no processo de ensino-aprendizagem visando ampliar os niveis

de letramento digital de professores e aprendizes. Enfatiza que as praticas devem considerar e

47 Competéncia Informacional; Competéncia Midiatica; Midia and Information Literacy (MIL); Alfabetizacdo Midiatica e
Informacional (AMI); Competéncia Informacional ¢ Midiatica (CIM). expressdo “Information Literacy” admite ainda mais
duas variacGes — literacia e habilidades informativas. Segundo Behrens (1994), a expressdo “Information Literacy” foi
amplamente debatida na década de 1970, e fortemente vinculada ao uso de tecnologias (computador), fomentando sua
introdugéo do conceito nos curriculos escolares; Lau (2010) utiliza a expressdo “habilidades informativas” em detrimento do
termo “alfabetizac@o”, considerado depreciativo quando aplicado a professores e ao ensino superior.
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fomentar novas relagOes entre os atores do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que as
demandas a ele associadas imprimem novos desafios & formacéo do professor contemporaneo.
No que concerne a proficiéncia em relacdo ao uso das tecnologias, embora inexistam consensos
entre os pesquisadores, varios conceitos tém sido articulados e empregados como sindnimos, a
exemplo de alfabetizacédo e letramento digital.

Para Soares (2008, 2003, 2002), embora letramento e alfabetiza¢do tenham significados
bem préximos, eles ndo sdo semelhantes, pois a forma de apropriacao os difere. Ela esclarece
que alfabetizagdo se trata do “processo pelo qual se adquire o dominio de um cédigo e das
habilidades de utiliza-lo para ler e escrever, ou seja, 0 dominio da tecnologia — do conjunto das
técnicas, para exercer a arte € a ciéncia da escrita” (SOARES, 2003, p. 91). Ou seja, € 0 processo
de apropriagdo dos procedimentos de leitura e escrita, do processo de codificar e decodificar. E
uma apropriacao técnica e operacional, desse modo, se aproxima da alfabetizacao digital pela
ligacdo que estabelece com o uso técnico do computador e da internet, mediante decodifica¢do
de icones, simbolos, interfaces, programas, etc. J& o conceito de letramento tem outra conotacao
e se trata do estado ou condicdo de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas que também
cultiva e exerce as praticas sociais (SOARES, 2008).

O letramento digital ndo exclui a alfabetizacdo, ao contrario, embora alfabetizacdo e
letramento sejam processos distintos e com naturezas essencialmente diferentes, eles s&o
interdependentes e indissociaveis (SOARES, 2008). Ou seja, nas praticas de letramento digital,
0 sujeito se apropria tanto da técnica, quanto do seu uso social, uma vez que passam a fazer
parte do cotidiano do sujeito diferentes praticas de leitura e escrita empregando o computador
e a internet. Nesse sentido, o letramento é a condicdo de quem se apropriou da leitura e da
escrita incorporando as préaticas que as demandam, Conforme Soares (2008, 2003, 2002), ndo
existe o letramento e sim, varios “letramentos”. Nesta perspectiva, a tela do computador se
constitui como um novo suporte para a leitura e a escrita digital. Desse modo, o letramento
digital distingue-se do letramento tradicional, pois, o primeiro trata das “praticas de leitura ¢ da
escrita digitais, na cibercultura, de modo diferente de como sdo conduzidas as praticas de leitura
e de escrita quirograficas®® e tipogréficas*®” (SOARES, 2002, p. 147).

Para Xavier (2007, p. 175), “ser letrado digitalmente pressupde assumir mudangas nos
modos de ler e escrever os codigos e sinais verbais e ndo-verbais, como imagens, desenhos

graficos, até porque o suporte sobre o qual estao os textos digitais ¢ a tela digital”. Nesse prisma,

8 Trata-se do texto escrito a méo; manuscrito. Arte de escrever ou de copiar a mao. Etimologia: quiro + grafia.
49 Processo de impressdo, no qual se usam formas em relevo (caracteres méveis, gravuras, clichés etc.). Arte de compor e
imprimir; Do grego typos, ‘tipo” +graphein, ‘escrever’ +-ia.
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o letramento digital se refere a um “conjunto de técnicas materiais e intelectuais, de praticas,
de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o
crescimento do ciberespaco” (LEVY, 2010, p. 17). Assegurar a amplia¢do do letramento digital
permite “as pessoas participarem das praticas letradas mediadas por computadores e outros
dispositivos eletronicos” (BUZATO, 2009, p.5). Segundo o autor, ha diferencas entre “praticas
sociais e culturais que tém sentidos especificos e finalidades especificas dentro de um grupo
social” que ajudam a “manter a coesdo ¢ a identidade do grupo, sao aprendidas em eventos
coletivos de uso da leitura e da escrita, e por isso séo diferentes em diferentes contextos socio-
culturais” (BUZATO, idem, p.5). Tais sutilezas residem na forma de agir, de se afirmar no
contexto social, construindo e sustentando “uma visao de mundo partilhada por um grupo e,
portanto, carrega tragos identitérios e significados compartilhados por esse grupo”. Ou seja, um
individuo letrado ¢ “alguém que conhece e pratica diferentes formas de falar, ler e escrever que
sdo construidas s6cio historicamente” (BUZATO, 2009, p. 5).

Nos cursos de Licenciatura, o “processo de digitalizacdo” nao apresenta aos professores
apenas “novos instrumentos culturais de aprendizagem, mas uma nova cultura de

B

aprendizagem” que “ndo deve ser confundida com cultura de aprendizagem instrumental”
(DURAN, s/d, p. 5). Nela, a utilizacdo das tecnologias digitais € tida como oportunidade para
ampliar o dominio dos seus simbolos e funcionalidades, por meio da aquisicao de habilidades
para manuseéa-las com proficiéncia. Para isso, € importante que seu uso nao se reduza a técnica,
mas que seja permeado de intencionalidade pedagdgica, o que exige que as tecnologias sejam
‘praticadas’ socialmente, ou seja, que os professores dominem os diferentes ‘géneros digitais’
que estdo “sendo construidos socio-historicamente nas diversas esferas de atividade social em
que as TIC sdo utilizadas para a comunicagdo” (BUZATO, 2006, p. 7). Nas praticas
pedagogicas contemporaneas, o importante é a mescla de diversos letramentos “abrindo mao
de dicotomias entre o digital e o tradicional e partindo para a ideia de conjuntos de letramentos
que se entrelacam, ou criam redes entre si” (BUZATO, 2006, p. 8). Ou seja, o que torna a
formagdo do professor um “desafio fantastico” ndo ¢é a ideia ingénua de que é possivel
“recomecar do zero, mas justamente a necessidade de integrar o novo” (BUZATO, 2006, p.
10), considerando o que ja se sabe, a partir do que se tem, transformando esse conjunto de
praticas, habilidades e significados da mesma forma como os novos letramentos transformam
os precursores ( BUZATO, 2010).

Segundo esse prisma, 0s cursos de licenciatura devem instaurar reflexdes e analises

acerca das relagdes entre tecnologias digitais, educacdo e as demandas associadas ao letramento
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digital de professores e estudantes. evidenciando a necessidade de ampliagéo do letramento,
agregando novos suportes de escrita, j& que nesse espaco sdo buscadas “alternativas na
resolucdo de problemas contextuais, despontando uma visdo critica e participativa destes,
fluindo sempre para a produgdo do conhecimento” (ARAUJO, 2008, p. 3). Também para Duran
(2005), a importancia da utilizacdo das tecnologias digitais pelos professores formadores néo
reside no recurso, mas no “carater sui generis dos computadores ¢ das redes telematicas” que

propiciam, “de modo inédito, a mediagdo instrumental, simbdlica e social” (DURAN, 2005, p.5)

Enquanto instrumento informatico, o computador pode ser considerado como
um operador simbdlico. A priori, seu préprio funcionamento depende de
simbolos. Apesar do computador ser um objeto fisico, o hardware; ele também
apresenta uma dimensdo simbdlica, pois seu funcionamento depende do
software, a parte logica que coordena suas operagdes. (...) Como no caso de
outras linguagens "convencionais", a linguagem digital propicia o intercambio
social, serve de instrumento para o pensamento e ainda permite a construcéo
conjunta de significagdes no ambiente virtual. No entanto, no caso da Internet,
a linguagem constitui-se na condicao necessaria, no elemento a priori que lhe
garante a propria configuracdo. A linguagem digital ndo apenas permite a
codificacdo (na informacdo) e a significacdo (na comunicacao), mas também
sustenta a interconexdo das redes sociotécnicas que se enlacam e se
entrelagam no ciberespago (...). Desse modo, a digitalizagdo néo se configura
apenas como suporte informativo ou comunicativo do ciberespaco, ja que
representa a propria condicdo de sua existéncia. (DURAN, 2005, p. 5).

Conforme apontam os autores, um individuo digitalmente letrado deve ser capaz de
compreender e utilizar as TIC com consciéncia critica para agir de forma positiva na vida
pessoal e coletiva (SILVA et al, 2005). Segundo Almeida (2005, p. 174), trata-se da aquisicao
de fluéncia tecnoldgica, uma vez que o letramento, enquanto prética social € ndo mera
aprendizagem de cddigos ou tecnologias, envolve a “atribuigdo de significados as informagdes
provenientes de textos construidos com palavras, graficos, sons e imagens dispostos em um
mesmo plano, (...) dominando as regras que regem a pratica social da comunicacdo e
empregando-as na leitura do mundo”.

De acordo com Passos et al (2007), o maior problema no que se refere a integracao das
tecnologias digitais na educacgdo reside na dificuldade dos professores em identificar ou
compreender formas de utiliza-las como incremento educacional, com isso, ndo se apropriam
da diversidade de suportes e ferramentas e, muitas vezes, as subutilizam. Todos esses aspectos
acentuam o papel do professor formador para o desenvolvimento de estratégias didaticas que
possam ajudar a: (1) formar capacidades cognitivas, afetivas, sociais e morais nos aprendizes,

para que sejam capazes de conviver com a diversidade; (2) propiciar o desenvolvimento de
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habilidades cognitivas para pesquisar, analisar, selecionar informacoes, criar, desenvolver
ideias proprias, participar, etc.; (3) propiciar o desenvolvimento de capacidades, habilidades e
atitudes, oferecendo ambientes de aprendizagem e oportunidades de vivéncia; preparar o
aprendiz para ingressar no mundo do trabalho, propiciando o desenvolvimento de habilidades
gerais, de competéncias amplas, compativeis com a versatilidade e a capacidade de ajustar-se a
novas situacoes de trabalho. Sem competéncias que permitam a constru¢do de uma cultura de
aprendizagem e, consequentemente, a aplicacao de conhecimentos para selecionar e interpretar
informacdes, 0 acesso se torna relativizado.

Nos cursos de licenciatura, a preparacdo para o exercicio da docéncia em um novo
contexto “sociocultural, historico e politico que envolve o processo de letramento digital”
(SOUZA, 2007, p. 58) e a utilizacdo pedagogica das TIC exigem dos professores um olhar
critico e reflexivo, para além dos usos multifacetados que costumam ser realizados em
diferentes ocasides de ensino (AREA et al, 2016). Conforme Valente (1999, 2003, 2005, 2008,
2014), a intervencgdo do professor é essencial para provocar a reflexdo dos estudantes e dotar a
informacdo de sentido, visando a expansdo do conhecimento e sua utilizacdo de forma
competente. O “paradigma educacional configurado pela colaboragdo e construgdo conjunta”
torna necessario o estabelecimento de critérios para o desenvolvimento de estratégias que
permitam a “exploragdo da informacgdo, aprendizagem por descoberta, as singularidades nos
itinerarios de aprendizagens”, contribuindo para a constru¢cao de uma pedagogia que favorega
as aprendizagens personalizadas e criativas em rede (ARRUDA, SCHNEIDER, 2012). A
permanente reconstrucdo da pratica docente e a criacdo de situacGes de aprendizagem
diferenciadas ressaltam as expectativas em relacdo a formacgdo dos professores e seu
desenvolvimento pessoal e profissional e incluem, evidentemente, o desenvolvimento de novos
letramentos em relacdo a informacgdo e as tecnologias digitais, e sua inter-relagdo com os
conhecimentos pedagogicos.

Também com énfase no desenvolvimento de conhecimentos relacionados a localizagéo,
selecdo, acesso, organizacédo, uso e producdo de conhecimentos em meio digital encontram-se
estudos como os Gasque (2012, 2008), Bélier (2009), le Boterf (2009), entre outros, que
sugerem que a ‘competéncia’ seja utilizada como expressdo do ‘saber fazer’, derivada das
relacGes entre 0 conhecimento que o sujeito detem, a experiéncia adquirida pela pratica e a
reflexdo sobre a agdo” Para Gasque (2012, p.36), a habilidade e realizacdo de cada agdo

especifica sdo necessérias para alcancar determinada competéncia.
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Segundo Bélier (2009), "la compétence permet d'agir et/ou de résoudre des problémes
professionnels de maniere satisfaisante dans un contexte particulier, em mobilisant diverses
capacités de maniére intégrée"™°, e apresenta cinco maneiras de abordar as competéncias, a
saber ‘“approche par les savoirs; approche par les savoir-faire; approche par les
comportements et le savoir-étre; approche par les savoirs, savoir-faire et savoir-étre; approche
par les compétences cognitives”.

Conforme Le Boterf (2009), “La compétence est la mobilisation ou I'activation de
plusieurs savoirs, dans une situation et un contexte données">!" Entre outras competéncias, 0
autor destaca: savoirs théoriques (savoir comprendre, savoir interpréter); savoirs procéduraux
(savoir comment procéder); savoir-faire procéduraux (savoir procéder, savoir opérer); savoir-
faire expérientiels (savoir y faire, savoir se conduire), savoir-faire sociaux (savoir se
comporter, savoir se conduire); savoir-faire cognitifs (savoir traiter de I'information,savoir
raisonner, savoir nommer ce que I'on fait, savoir apprendre).

De acordo com Perrenoud (2004, p. 48), as competéncias sdo “operagdes mentais
complexas, que, ao deslocé-las as situagdes, transformam os conhecimentos”, pois ndo se trata
de mera aplicacdo, mas de a¢des realizadas de modo eficaz e que vdo sedimentando uma base
para apoiar novos aprendizados. Ele assinala que se trata de um conjunto de agdes relevantes,
embora nédo estejam limitadas a elas, visto que estdo ou poder vir a estar relacionadas com outras
aprendizagens igualmente significativas. Para ele, tais acbes implicam saber como fazer e a
atitude de querer fazer. Essa discussdo remete aos quatro pilares da educagdo para o século
XXI, assinalados por Delors, em Relatério® chancelado pela Unesco (DELORS, 1999), no qual
0 autor defende uma educacéo pautada no aprender a ser, a conviver, a conhecer e a fazer.

André e Costa (2004) vinculam esses pilares a um conjunto de quatro competéncias
basicas: pessoais, relacionais, cognitivas e produtivas. Para os autores, tanto a competéncia
cognitiva, quanto sua subcategoria, as metacognitivas, que incluem o autodidatismo, didatismo

e construtivismo, sdo diretamente responsaveis pelo desenvolvimento desses aprendizados e

50 «“A competéncia nos permite agir e/ou resolver problemas de negécios de forma satisfatdria num contexto particular,
mobilizando diversas capacidades de forma integrada”, e apresenta cinco maneiras de abordar as competéncias, a saber:
“abordagem pelo conhecimento; abordagem pelo saber fazer; aproximacéo pelos comportamentos e o saber ser; abordagem
pelos saberes, saber fazer e saber ser; abordagem pelas competéncias cognitivas”.
51 “Competéncia é a mobiliza¢io ou a ativagdo de varios tipos de conhecimento, em uma situagdo e um contexto dados" Entre
os tipos que ele apresenta estdo: “o conhecimento tedrico (saber entender, saber interpretar), conhecimentos processuais (saber
como proceder), saber fazer processual (saber proceder, saber operar) saber fazer experimental (saber e fazer, saber se
conduzir), as habilidades sociais (saber como se comportar, saber se conduzir), saber fazer cognitivo (saber tratar a informac&o,
saber raciocinar, ser capaz de nomear o que fazer, aprendera aprender)”.
52 Relatdrio da Comissdo Internacional da UNESCO — United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization,
organizado pelo francés Jacques Delors (1999), no qual apresenta resultados sintetizados de trabalhos realizados pela Comisséo
Internacional sobre Educagdo para o Século XXI.
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relacionam-se com a competéncia de aprender a aprender. A énfase desse processo de
aprendizado esta em otimizar “uma via privilegiada de construcdo da propria pessoa, das
relagdes entre individuos, grupos e nagdes” (DELORS, 1999, p. 90), e estdo associadas as
competéncias relacionadas atualmente ao uso pedagdgico das tecnologias digitais.

Ou seja, o conceito de competéncia relaciona-se a atitude do professor formador para
enfrentar uma determinada situacdo, mobilizando saberes, recursos cognitivos, valores,
percepcOes e avaliaces em torno de uma questdo. Esses conhecimentos, procedimentos e
atitudes se inter-relacionam por meio da acao e reflex&@o da pratica docente e séo impulsionados
por saberes que possibilitam aos professores e estudantes resolverem problemas especificos do
contexto formativo. Nesse sentido, os autores citados evidenciam a importancia de desenvolver
competéncias relacionadas ao uso, acesso e busca consciente e critica de informacdes, softwares
e outros recursos digitais sdo conhecimentos essenciais para a construcdo de uma sociedade
menos desigual.

Conforme Simeao e Costa (2016, p. 17), trata-se de “um elemento fundamental na
promoc¢do de uma sociedade inclusiva nos aspectos sociais e digitais”. Nos cursos de
Licenciatura essa exigéncia “recai sobre a figura do professor que precisa empreender grandes
esforgos na gestdo de sua pratica docente” cuja complexidade aumenta a medida que também
aumenta a complexidade da sociedade. Para Belluzzo (2017, 2004) a importancia das
competéncias dos professores estd relacionada a aprendizagem e a capacidade de atribuir
significado aos recursos atuais e sua andlise critica, que, no &mbito da formacéo dos professores,
deve ser constante e formativa, englobando habilidades e conhecimentos associados a dimenséo
politica da educacgdo, bem como a sua dimensdo social (BELLUZZO, 2017, 2004). Para a
autora, o desenvolvimento dessas competéncias durante a formacao inicial dos professores é
essencial, ja que exigir do licenciado um espirito investigador e criativo, que possa viabilizar a
construcdo do pensamento cientifico em seus alunos, quando ele proprio ndo vivenciou esse
tipo de experiéncia parece ser um contrassenso (BELLUZZO, 2017, 2004). Tal premissa
reforca a relevancia dos cursos de licenciatura, cuja contribuicdo pode ser significativa para o
desenvolvimento desse corpo de saberes.

Para Catts e Lau (2008, p. 9), “as competéncias dos professores sdo cruciais para as
mudangas geracionais necessarias para fazer escolaridade apta para a construcao de sociedades
do conhecimento no século 21”. Essa discussao e sua relevancia sao reafirmadas por Hobbs
(2010), para quem a formagdo inicial docente pressupde uma gama de competéncias cognitivas,

emocionais e sociais. Numa sociedade em que a pessoa e seus conhecimentos estdo no centro,
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surgem desafios e questdes sem precedentes no que se refere as demandas atuais. Para Hobbs
(2010), os conhecimentos necessarios aos professores ndo se referem somente a utilizacdo de
textos, mas também a ferramentas tecnoldgicas, habilidades de reflexdo critica e analise, criacdo
de mensagens, criatividade, capacidade de reflexdo e pensamentos éticos. Para a autora (idem),
existem cinco competéncias essenciais a todos os aspectos da vida cotidiana, que possibilitam
a participacdo ativa do individuo no seu processo de aprendizagem ao longo da vida e cujo
desenvolvimento é necessario quando se trata de preparar futuros professores. A primeira delas
refere-se ao acesso as informacdes e saber como encontrar, compreender e usar a informacéo
obtida, para isso sdo necessarios conhecimentos para analisar seu valor e procedéncia. Engloba
também a habilidade de utilizar os motores de busca apropriados, realizar consulta por palavras
chave e outras formas de busca.

A segunda competéncia se refere a dimensdo analise e esta associada a construcao do
pensamento critico e permite analisar mensagens, pontos de vista, objetivos, além de entender
as premissas que as sustentam. Ou seja, trata-se da capacidade de refletir no contexto social,
econémico, politico, historico e cultural, reafirmando a importancia do conhecimento prévio e
situado, além de suas ideias verificadas em diferentes contextos. A terceira competéncia é a
dimensdo expressiva, a criagdo. Nesse ambito, a autora salienta a importancia de saber utilizar
as tecnologias digitais para produzir videos, sons e recursos interativos. A quarta se refere ao
desenvolvimento da reflexdo e responsabilidade social em relacdo as informacdes
disseminadas. Envolve valores éticos e sociais importantes numa era em que as distintas
maneiras de interacdo social tornam imperativo saber avaliar as consequéncias de
compartilhamentos impulsivos, seja de textos, fotos ou comentarios que possam ofender ou
comprometer a dignidade do outro.

Para Hobbs (2010), a quinta competéncia se refere ao desenvolvimento de a¢fes que
facam a diferenca, ndo estéo apenas criando ambientes de aprendizagem conectados ao contexto
local, regional, nacional, etc., mas também orientando os estudantes a se perceberem como
participes de uma mesma cidadania planetaria, conscientes de que podem contribuir com seu
proprio bem-estar e o dos outros. Educar para a cidadania também engloba acéo do professor
formador associada a sua base de conhecimentos, que é permanentemente atualizada por meio
das suas experiéncias, podendo encontrar nas TIC uma aliada para transformar e atualizar o

processo de ensino-aprendizagem.
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2.2.3 Aintegragéo das tecnologias e a base de saberes dos professores

No contexto educacional, a utilizacdo pedagogica das TIC esta diretamente associada a
acao do professor para saber escolher, contextualizar e integrar os recursos que favorecam o
aprendizado e contribua para o desenvolvimento profissional e emancipacdo dos futuros
professores, empoderando-os (REIG, VILCHES, 2013; SARDELICH, 2012). Para Lang e
Gonzalez (2014), os parametros que devem guiar as escolhas do professor sdo as necessidades
dos estudantes e os objetivos esperados para a aula e/ou disciplina, de modo a planejar, gerir e
avaliar experiéncias teoricamente embasadas e articuladas. Um viés que ndo é construido
aleatoriamente, mas de forma intencional e critica, cujas estratégias sdo direcionadas para o
alcance de um objetivo maior, a aprendizagem do estudante.

Diante das dificuldades para o planejamento de estratégias didaticas que integrem
pedagogicamente as TIC, varios pesquisadores tém criado modelos que tentam auxiliar os
professores a nortear sua préatica e analisar que recursos podem ser mais favoraveis a partir de
situacOes especificas. Entre os estudos mais atuais encontram-se os de Mishra e Koehler (2006),

5% conhecido na

que tratam do ‘Conhecimento Pedagdgico e Tecnologico do Conteudo
literatura como TPACK?®*, cuja estrutura foi apresentada a comunidade académica em 2006°°
(Figura 2.5). Embora a proposta do modelo ndo seja inovadora, uma vez que estad embasada no

modelo PCK, de Shulman®® (1986), os autores ampliaram a discussdo argumentando que ha

53 Traduzido livremente da expresséo inglesa Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK).

% 0 quadro TPACK foi inicialmente denominado TPCK, mas para facilitar a prontncia e seu uso no cenario
académico internacional, adquiriu a denominacdo atual, com a incluséo da vogal A, contribuindo com a sonoridade
55 0O estudo foi formalmente apresentado em 2006, por Matthew Koehler e Punya Mishra, na Michigan State
University. E considerado um desdobramento da proposta de Lee Shulman (1987).

5 Na década de 80, Shulman (1986, 1987), introduziu na literatura educacional o conceito de “conhecimento
pedagogico do contetido”, expressao que resulta da tradugdo aproximada de “pedagogical content knowlodge”
(PCK); nele, o autor destaca a capacidade que os professores possuem de alterar a forma de um contetdo,
desenhando estratégias que permitam que ele seja ensinado e mais facilmente compreendido, assimilado pelos
discentes. Esse conceito estabelece a fronteira que distingue o conhecimento didatico do conhecimento técnico;
ou seja, para ensinar, o professor necessita recorrer ndo apenas a sua base de contedidos curriculares, da qual faz
parte uma gama de saberes, entre eles fatos-chave, conceitos, teorias e procedimentos do seu campo de estudo e/ou
das disciplinas que leciona, mas também ao seu conhecimento pedagdgico, diretamente relacionando com
diferentes agdes docentes, entre elas, planejamento, gerenciamento e avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem, que inclui um conjunto de estratégias, metaforas e recursos que ele emprega na préatica docente. Os
estudos de Shulman (1986, 1987) evidenciaram o carater dindmico das a¢Ges inerentes a complexa préatica docente,
salientando que seu caréter ciclico compreende gestdo, avaliacdo, reflexdo e nova compreenséo. Destacou, ainda,
0 papel do planejamento e da compreensdo dos objetivos, estrutura, conceitos relacionados aos contedidos
curriculares; verificou que a gestéo das estratégias docentes implica avaliagéo, tanto dos resultados obtidos quanto
do préprio desempenho docente, ajustando as etapas de acordo com os resultados obtidos. Com isso, salienta a
gama complexa de conhecimentos que constituem a base de saberes docentes (TARDIF, 2012). Conforme
Mizukami (2004, p. 7) “E o unico conhecimento pelo qual o professor pode estabelecer uma relagdo de
protagonismo. E de sua autoria. E aprendido no exercicio profissional, mas ndo prescinde dos outros tipos de
conhecimentos”.
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necessidade de considerar o conhecimento relacionado a tecnologia e suas interse¢des na base
de saberes docentes e 0 TPACK mostra essas interse¢des, agrupando-as em sete categorias

distintas®” (Figura 6), ou conjunto de conhecimentos.

Figura 5 - Composicédo do Figura 6 —
TPACK Modelo TPACK

‘h

[=] e

Fonte: http://tpack.org/ Fonte: http://tpack.org/

Para Mishra e Koehler (2009, 2006) um dos fatores que limitam os estagios de
integracdo das tecnologias consiste em desconsiderar o conhecimento da tecnologia como
integrante da base de saberes do professor, mantendo-a como um conhecimento a parte. Os
autores ressaltam que os cursos de formacdo de professores e as oficinas que abordam o uso
das tecnologias geralmente estdo mais focados na aprendizagem de um dado recurso, como um
software, por exemplo. Com isso, ddo pouca atencdo as relacbes que existem entre as
abordagens pedagdgicas e o contetdo estudado, e em que medida o recurso digital pode
favorecer a aprendizagem e as formas de uso em sala de aula.

Ao serem ignorados na formacdo docente, também costumam ser ignorados as relacoes
entre 0s conhecimentos tecnoldgicos, os conhecimentos pedagdgicos e 0s conhecimentos
referentes aos contetidos curriculares. Segundo Mishra e Koehler (2006), essa lacuna observada
no modelo PCK (SHULMAN, 1986,1987), os mobilizou a pesquisa dos saberes docentes. Com
isso, ampliaram as discussbes e integraram 0 conhecimento tecnologico na base de
conhecimentos do professor. Desse modo, realizadas as respectivas interseccdes, assinalaram a
necessidade do professor compreender que o conteudo e sua apresentacdo sao transformados
pela insercdo da tecnologia. Somente com esse conhecimento, ele poderd definir suas

estratégias e ampliar os estagios de insercao da tecnologia na sua prética.

5 As inter-relag@es entre os trés grandes grupos de conhecimentos ddo origem a sete grupos de conhecimentos, a
saber: Conhecimento de Contetido (CC), Conhecimento Pedagdgico (CP) e o Conhecimento da Tecnologia (CT).
Da intersecdo entre eles originam-se trés novos tipos de conhecimento, o conhecimento pedagodgico do contetido
(CPC) (conceito ja desenvolvido por Shulman, em 1986,1987); o conhecimento pedagdgico da tecnologia (CPT);
e 0 conhecimento tecnolégico do conteldo (CTC). No centro, como resultado da interse¢do entre todos os
conhecimentos encontra-se 0 TPACK, que agrega e se constitui das caracteristicas de todos eles.
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Segundo Mishra e Koehler (2009, 2006), o problema que verificam no ambito da
formacédo é que o grau de preocupacdo com os contetdos especificos trabalhados em sala de
aula tem sido inverso a preocupacdo com a forma ‘como’ eles serdo trabalhados, ou seja, com
0 desenvolvimento de estratégias didaticas que podem ser utilizadas para favorecer a
aprendizagem. Os autores destacam que as rela¢fes entre o contetido, pedagogia e tecnologia
sdo “complexas e matizadas” (MISHRA; KOELHER, 2006, p. 7) ¢ o TPACK pode ajudar o
professor a aproximar esses matizes, ja que enfatiza as conexdes existentes entre eles,

favorecendo escolhas pedagdgicas mais acertadas. Ressaltam que:

O TPACK é uma forma de conhecimento que vai além dos seus trés
componentes (contelido, pedagogia e tecnologia). E um conhecimento
diferente do conhecimento disciplinar ou do conhecimento de um
especialista em tecnologia e também do conhecimento pedagdgico geral
partilhado por professores em todas as disciplinas. (...) E a base de um bom
ensino com a tecnologia e requer uma compreensao da representacdo dos
conceitos utilizando tecnologias; técnicas pedagdgicas que utilizam as
tecnologias para ensinar o contetido, de forma construtiva; E o conhecimento
de como ensinar conceitos dificeis ou mais faceis de aprender e como a
tecnologia pode ajudar a corrigir alguns dos problemas que sdo enfrentados
pelos alunos; reconhece o conhecimento do conhecimento prévio dos alunos
e das teorias da epistemologia; valorizando o conhecimento de como as
tecnologias podem ser usadas para construir conhecimentos a partir de outros
ja existentes, fortalecendo antigas epistemologias, ou desenvolvendo novas.

(MISHRA; KOEHLER, 2006, p. 1028-1029)-

Mishra e Koehler (2006), Koehler et al (2013) e Harris et al (2009) ressaltam que a
defini¢do de uma estratégia didatica deve partir dos conhecimentos oriundos dessa triade e da
interacdo entre eles para promover uma real integracdo pedagdgica da tecnologia na pratica
docente. Ao guiar os professores durante o planejamento pedagdgico, colaboram para o
desenvolvimento de estagios diferenciados de integracao das tecnologias. Zednik et al (2014) e
Cibotto e Oliveira (2013, p.12), ressaltam que o aspecto positivo do TPACK € que ele promove
a apropriacdo pedagdgica das tecnologias, principalmente no que se refere as estratégias que
visem sua utilizacdo indo além de usos superficiais das tecnologias. Além de salientar a
importancia do planejamento e a énfase dada aos contextos vivenciados pelos aprendizes, 0s
autores salientam que o aspecto mais significativo do quadro € a possibilidade de nortear
estratégias nas quais 0s construtos ndo sejam vistos de forma isolada. Nesse sentido, ele adquire
relevancia na pratica docente por fomentar a interrelacdo entre conhecimentos e destacar a
necessidade de ir além da selecdo de ferramentas. O quadro favorece o planejamento de

estratégias didaticas para ensino de conteudos especificos, cujos resultados podem ser
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verificados na continua reflexdo propiciada em relacdo as etapas da aula. J& Palis (2010)
destaca o papel dos professores no planejamento, gestdo e avaliagdo das estratégias que
empreguem suporte tecnoldgico, pois “ensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres
humanos, para seres humanos” (TARDIF, 2012, p.31), sendo essencial saber “por que Se ensina,
para que se ensina, para quem e como se ensina” (PAIVA, 2013, p. 92).

Trigueros (2017; 2016), Zednik et al (2014) adotaram o TPACK de formas diferenciadas
visando ter maiores elementos para planejar, gerir e analisar os dados, potencializando o
desenvolvimento de estratégias e selecdo de recursos, definindo seus limites e possibilidades.
Ressaltam que a compreensdo que o professor possui acerca dos contetdos especificos que
leciona pode facilitar ou dificultar a aprendizagem dos conceitos pelos aprendizes. Ou seja, seu
uso na formacéo inicial de professores favorece o planejamento de atividades que gerem uma
espiral de aprendizagem, relacionando contetidos e softwares de autoria.

Para Niess (2008), as estratégias apoiadas no TPACK devem considerar em que medida
a tecnologia pode alterar a forma de ensinar um contetdo, 0s aspectos que precisam ser
aprendido e como as escolhas do professor podem favorecer a aprendizagem, acompanhando e
orientando o desenvolvimento de maltiplas habilidades. Acredita que uma das caracteristicas
mais relevantes do modelo é favorecer a reflexdo do futuro professor sobre o processo de
ensino-aprendizagem, reconhecendo que ha varios fatores a serem considerados antes da aula,
durante e depois dela. Essa é a ética de Coutinho (2011, 2006), Cibotto e Oliveira (2013),
Graham et al (2009), que tém se apropriado do referencial TPACK para compreender como
ajudar futuros professores a construirem esse conjunto de conhecimentos. Numa era
imediatista, esse referencial pode ser visto como uma lente que descreve 0s conhecimentos
necessarios para planejar, gerir, avaliar o curriculo e as estratégias com tecnologias.

O TPACK foi criado em 2006 e as primeiras dissertacOes e teses defendidas no Brasil
séo datadas a partir de 2014. A busca avancada por teses e dissertacdes no sistema da Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD/IBICT) e no Banco de Dados da CAPES, isolando o
termo TPACK ou aliando-o aos termos ‘licenciatura e pratica docente’ revelou a existéncia de
cinco estudos, sendo que um deles estava duplicado, perfazendo um total de quatro®
publicacGes que apresentavam esse conjunto de descritores, embora ndo possuam relacédo direta
com o objetivo deste estudo. Nos estudos identificados, buscou-se verificar o grau de
similaridade com a presente pesquisa, tendo-se observado que, embora todos tratem do mesmo

modelo, os objetivos sé&o distintos.

58 Na data em que essa coleta de informagcdes foi refeita, em 15 de jul. 2017.
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Baldini (2014) empregou o modelo em uma comunidade de pratica de formacéo de
professores de matemaética visando a utilizacdo do software Geogebra. Nakashima (2014)
desenvolveu uma pesquisa etnografica visando compreender as contribui¢cdes do conhecimento
pedagdgico do contetdo tecnoldgico para as competéncias docentes e para 0 processo de
aprendizagem apoiado por ambiente virtual. Marcon (2015) discutiu o conceito de inclusao
digital adotando o TPACK em cursos de formacdo de professores a distancia no Brasil e em
Portugal. Carvalho (2017) teve como l6cus uma Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias
Naturais e Matematica na Universidade Federal do Cariri, e 0 TPACK foi usando para apoiar a
discussdo sobre o conhecimento pedagdgico do contetdo e da tecnologia e para analisar o
processo de construcao dos conceitos das citadas estruturas, por futuros professores. Em todos,
verifica-se a busca relacionada as formas de integracdo dos recursos tecnoldgicos de modo a
favorecer a aprendizagem e modificar estratégias didaticas, ampliando a base de conhecimentos
em relagdo ao potencial pedagdgico das tecnologias. No préximo topico, trata-se do conceito
de integracdo e seus estagios.

2.3 Estagios de integracdo pedagogica das tecnologias

Na era digital, as IES s&o continuamente desafiadas a assumir a vanguarda e o
compromisso de propor um novo paradigma de formacdo para os futuros professores, baseado
em principios que ja vém sendo defendidos ha mais de uma década. O que ha de diferente neste
cenario é simplesmente a maior intensidade da valorizacdo das a¢des didaticas, do papel ativo
de professores e estudantes na geréncia da producéo intelectual, uma vez que tem se reafirmado
a importancia das competéncias e da continua atualizacdo de conhecimentos e da renovacéo das
estratégias didaticas para transformar o processo de ensino-aprendizagem. Dada a sua
relevancia para o cenario atual e as caracteristicas da sociedade hodierna, o desenvolvimento
de competéncias para aprender a aprender e a ser, a acdo docente é considerada primordial, ndo
apenas para o desenvolvimento de conhecimentos atuais, mas também para organizar, gerenciar
e analisar todas as etapas do processo de ensino-aprendizagem.

Para isso, a énfase dada a construcdo de conhecimentos pelo professor exige 0 uso
critico e intencional das tecnologias e estratégias que evidenciem a relagdo com os conteddos
especificos do dominio do professor e 0s aspectos pedagdgicos necessarios ao desenvolvimento
da prética docente. Nessa discussdo, um dos aspectos que tem merecido atencdo e que,

conforme a Declaracdo Mundial sobre o Ensino Superior no século XXI, demanda mudancas
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imediatas ¢ o curriculo ja que ele “envolve a construgdo de significados e valores culturais” e
ndo esta simplesmente associado a transmissdo de fatos e conhecimentos objetivos, mas a
producao e criagdo de “significados sociais” (SILVA, 2015, p. 55).

A integracdo das tecnologias digitais no curriculo €, portanto, uma demanda social e
politica, a fim de que as instituicdes escolares possam atender as finalidades sociais da
educacdo. Uma construcdo que ndo é neutra, pois se desenvolve em meio a relagGes de poder,
nas quais os envolvidos empregam seus recursos ideoldgicos e materiais. Ou seja, o curriculo
tem uma historia vinculada a formas especificas e de organizacdo da sociedade e da educacéo

e possui relacdo direta com a integracdo pedagdgica das tecnologias.

2.3.1 Niveis de integracdo pedagdgica das tecnologias

No contexto educacional, uma discussdo que precisa estar clara quando se trata da
utilizacdo educacional das tecnologias é a diferenca entre usar e integrar curricularmente as
tecnologias (SANCHEZ, 2003), pois ela assinala um fato significativo nesse campo. A
integracdo curricular das tecnologias implica seu uso para alcancar um propdsito, seja na
aprendizagem de um conceito, um processo ou uma disciplina curricular especifica. Trata-se de
valorizar possibilidades didaticas das tecnologias em relacdo aos objetivos e fins educativos.
Nas instituices de ensino, as tecnologias podem ser usadas para diversas finalidades, todavia,
ao integréa-las curricularmente a énfase é dada a aprendizagem e como seu uso pode vir a apoiar
€sSe processo.

Segundo Sanchez (2002; 2003), a presenca das tecnologias deve fazer parte de um todo.
Ou seja, quando as tecnologias estdo integradas ao curriculo elas sdo perpassadas pelos
principios educacionais e concepgdes didaticas que compdem um processo formativo e a forma
como eles sdo implementados na pratica, uma vez que o foco da integracdo é a aprendizagem,
ndo sdo as tecnologias. O que implica, fundamentalmente, no seu uso harménico e funcional
visando resultados de aprendizagem especificos em um determinado dominio ou contetdo
curricular. De modo semelhante, o estudo Enlaces (2008) compreende “el uso de la tecnologia
para el logro de aprendizajes, dentro de un contexto educativo con propdsitos y objetivos
curriculares bien definidos”. Essa integragdo ocorre quando as tecnologias fazem parte do
planejamento didatico do professor e representam uma extensdo e ndo uma alternativa
(ZAMBRANO; JIMENEZ, p.5). Nessa perspectiva, Gros (2000) afirma que integrar

curricularmente as tecnologias € usa-las na sala de aula de forma habitual, para tarefas variadas,
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como escrever, informar, experimentar, simular, comunicar, aprender uma lingua, projetar,
porém todas as agBes ocorrem de uma maneira natural, invisivel, ou seja, vai além do uso
instrumental da ferramenta e esta situado no proprio nivel de inovacgéo do sistema educacional
(apud ZAMBRANO:; JIMENEZ, p.6). Segundo Merrill et al (1996), a integracdo implica uma
combinacdo de tecnologias com procedimentos tradicionais de ensino com foco na
aprendizagem. Mais do que qualquer outra coisa, trata-se de uma atitude do professor, da sua
vontade de combinar tecnologia e ensino em uma experiéncia produtiva que procura orientar o
aprendiz para uma nova compreensdo, para uma aprendizagem diferenciada.

Para tornar evidente essa diferenca, Sanchez (2002, p.3) exemplifica algumas a¢6es ou
praticas que, segundo ele “ndo implicariam uma integragao curricular real”, tais como “colocar
computadores na sala de aula sem treinar professores no uso e integragdo curricular de TIC”,
levar os aprendizes “ao laboratorio sem uma finalidade curricular clara”, substituir “30 minutos
de leitura por 30 minutos de trabalho com o computador na leitura de topicos”; “fornecer
software de aplicativos, como enciclopédias eletronicas, planilhas, banco de dados, etc., sem
qualquer propdsito curricular”’; ou ainda, usar programas que “cobrem dreas de interesse
especial ou conhecimentos técnicos, mas que ndo se encaixam em uma area tematica do
curriculo”. Quando integradas, as tecnologias sdo permeadas por principios educacionais “que
compdem a engrenagem da aprendizagem. Isto implica fundamentalmente um uso harmonioso
e funcional para um propdsito de aprendizagem especifica em um dominio ou disciplina
curricular” (SANCHEZ, 2002, p.2). Ou seja, formas de uso esporadicas, descomprometidas
com a construc¢do curricular, ou mesmo com os objetivos da disciplina ndo se configuram como
formas de uso integrado ao curriculo. O mesmo ocorre quando o professor as utiliza na sua
pratica para discutir aspectos dos componentes curriculares que leciona, porém nao favorece a
participacdo ativa dos aprendizes. Quando ha integrag@o curricular,, “surge de la relacion
efectiva y complementaria de todos. Es decir, integrando, construyendo y combinando aspectos
de cada uno de estos elementos para llegar a un conjunto armonico” (ZAMBRANO;
JIMENEZ, p.5).

Para Sanchez (2003), alguns requisitos séo exigidos para que essa integracdo ocorra: (1)
avaliacdo de suas possibilidades didaticas no processo educacional dentro dos objetivos da
insituicdo, inserida no projeto educacional; (2) mudanca no papel do professor e do aprendiz;
(3) inovacéo educacional; (4) uso invisivel das tecnologias, para tornar a aprendizagem visivel
(5) mudanca de um conceito centrado nas tecnologias para um conceito centrado na
aprendizagem com as tecnologias; (6) A realizacdo de um projeto curricular que incorpora as
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tecnologias digitais como estratégia de individualizacdo educacional; (7) habilidades no uso das
tecnologias exigidas/desenvolvidas diretamente relacionadas ao contetdo e as tarefas da classe;
(8) habilidades no uso das tecnologias relacionadas a um modelo de aprendizagem logica e
sistematica.

Essas muitas orientagdes acerca do desenvolvimento do processo de integragéo
curricular das tecnologias deram origem a varios estudos que tém procurado definir como esse
processo ocorre e as etapas e evidéncias relacionadas a aprendizagem. Um dos primeiros
modelos sistematizados de integracdo curricular encontra-se no estudo “Ensinar com
tecnologia: criar salas de aula centradas no aluno”, de Sandholtz et al (1997), no qual os autores
apresentam resultados de pesquisas realizadas entre 1985 e 1995, nos Estados Unidos. Nesse
estudo, eles buscaram compreender como o uso habitual das tecnologias pelos professores e
aprendizes estava afetando o processo ensino-aprendizagem. Segundo eles, nos primeiros anos
do estudo foram observadas poucas mudangas na pratica docente, contudo, a insercdo da
tecnologia adicionou maior complexidade ao ja complexo processo de ensino.
Progressivamente, 0os autores observaram que as salas de aula foram mesclando atividades
baseadas em ensino tradicional e ensino construtivista. Ao final, as observacfes culminaram
com a criagdo de um modelo® composto por cinco niveis que sinalizam as etapas necessarias
para que ocorra uma real interacdo das tecnologias nas institui¢ces de ensino, conforme quadro

5, a sequir:

Quadro 5 — Niveis de interacdo com as tecnologias digitais
Niveis Descricdo de acOes correspondentes a cada nivel

1. Entrada Corresponde a fase inicial, quando os computadores sdo instalados e os professores
comegam a fazer uso pessoal da tecnologia. Inicialmente, eles sdo inseguros, tém
pouca confianga para utilizarem os recursos no seu trabalho. Nessa fase, 0 método
de ensino continua a ser instrucdo tradicional, principalmente ditado e a classe
frontal
2. Adocéo Nesta fase, 0 computador ja é usado como um suporte para a classe tradicional; sdo
usados aplicativos como o processador de texto. Ja existe alto acesso ao
computador, porém os aprendizes continuam a utilizar os recursos e métodos
tradicionais.
3. Adaptacdo | Fase em que os recursos digitis ja foram integrados as aulas pelos professores,
contudo, seu uso est& focado no processador de texto, banco de dados, planilhas e
plotters. O ensino da sala de aula ainda se concentra em instrucdes e formas
tradicionais de ensino. Os aprendizes ja usam o computador experimentalmente
como um jogo. Também j& se usa para apoiar as atividades, mas os alunos séo
encorajados a ser criativos em seu uso.
4. Apropriacdo | Nesta fase, as mudancas passam pela gestdo que os professores tém das ferramentas
informaticas. O acesso que eles tém ao uso de computadores facilita seu uso e o

%9 Na revisdo da literatura, identificou-se um estudo de 1991 no qual os autores mostram como esse processo estava
sendo observado na época (ANEXO).
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trabalho na sala de aula tradicional, mas a experiéncia que desenvolveram no uso
do computador facilita 0 desenvolvimento de atividades criativas e colaborativas.
Criam e desenvolvem projetos de cooperacdo interdisciplinar, bem como atividades
de desenvolvimento individual. O horario escolar estd sendo transformado para
acomodar o0s requisitos dos professores mais entusiasmados.

5. Inovagdo | Fase marcada por um acesso intensivo ao uso do computador, que por sua vez
modifica e permite evoluir o modelo de instrugdo utilizado pelos professores. O
foco é no aprendiz. Existe uma grande interacdo entre aprendizes e professores, e
eles trabalham em colaboracdo na construcdo do conhecimento. O estilo de
aprendizagem mudou completamente em relacdo as etapas iniciais, quando os
equipamentos chegaram.

Fonte: Sandholtz et al (1997), adaptado pela autora.

De acordo com essa divisdo, os conhecimentos e as concepc¢des dos professores
passaram por transformacdes de carater subjetivo, até que, internalizadas, a mudanca no
processo de ensino-aprendizagem se tornou visivel nos contextos pesquisados, com a
transformacéo na organizacao das aulas e no papel dos aprendizes .

De modo semelhante, Sanchez (2001) também desenvolveu um estudo para analisar o
processo de integracdo curricular das tecnologias e compreender seu desenvolvimento.
Segundo ele, existem trés niveis distintos para se alcanca-la e conhecé-los pode ajudar a
compreender como elas estdo presentes na pratica docente, a saber:

1.Acesso - visa dar 0s primeiros passos no seu conhecimento e uso, talvez para fazer
algumas aplicacdes. O foco é superar o medo e descobrir o seu potencial. Trata-se da iniciagéo
no uso das TIC, o que ndo implica um uso educacional, porque o centro estd mais nas TIC do
gue em algum propdsito educacional;

2. Uso - envolve saber uséa-las para varias tarefas, porém ainda sem uma finalidade
curricular clara. Isso implica que professores e aprendizes desenvolvem competéncias para a
alfabetizacdo digital, usam tecnologias para preparar aulas, apoiam tarefas administrativas,
analisam software educacional, etc.;

3.Incorporagéo — a tecnologia esté inserida no curriculo para uma finalidade educacional
especifica, com um propésito explicito na aprendizagem. O foco € aprender X com o0 apoio da
tecnologia Y, por exemplo, quando os aprendizes estudam biologia populacional usando um
software educacional que simula diversos cenarios nos quais podem manipular uma série de
variaveis e visualizar as consequéncias no crescimento e mortalidade de uma populacao de seres
vivos, como resultam em variabilidade de dados e variaveis modificadas.

Ou seja, integrar curricularmente as tecnologias digitais implica, necessariamente, sua
incorporacdo e articulacdo pedagdgica em sala de aula. Também implica sua apropriacao, seu

uso de forma invisivel. As atividades que as inserem tém como foco a aprendizagem e nao se
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trata de aprender sobre as tecnologias, ou seja o centro € X e ndo Y, pois a aprendizagem deve
ser visivel, mas as tecnologias digitais devem estar invisiveis nesse processo (SANCHEZ, 2001,

p. 3).

Figura 7 — Niveis para chegar a integracdo das tecnologias na préatica docente

A Incorporagéo
(<5}
S Uso
§=]
iXJ Acesso
Qo
S
8
tempo

Fonte: Sanchez, 2001, p.3 (Adaptado pela autora).

A figura 7 revela a existéncia de um processo de complexidade crescente, que
acompanha a construcdo de conhecimento e formas de insercdo diferentes das tecnologias nas
praticas docentes. Reforcando essa ideia, o estudo de Kulik (2003) também ratifica que a
insercdo das tecnologias no campo educacional ndo € automatica e passa por diferentes formas
de uso em sala de aula. Segundo ele, esses usos referem-se a varias tarefas e recursos usando
processadores de texto, planilhas, graficos, linguagens de programacéo e correio eletronico,
entre outros; b) posteriormente, sdo desenvolvidos sistemas de aprendizagem integrados, com
conjuntos de exercicios relacionados ao curriculo, desenvolvidos individualmente com
registros do seu progresso que tanto serviam como fonte de informacdo tanto para o professor
como para o aprendiz. Entre os recursos indicados encontram-se 0s simuladores e jogos nos
quais os aprendizes participam de atividades ludicas e projetadas com o objetivo de motivar e
educar. Com as redes de comunicacéo, aprendizes e professores passaram a interagir dentro de
uma comunidade extensa, por meio de aplicativos e ambientes de aprendizagem interativos nos
quais o aprendiz pode participar de diferentes atividades de aprendizagem. Essas fases marcam
0s estagios vivenciados pelos professores no processo de integragdo das tecnologias na
aprendizagem, que ocorre de forma progressiva, sistematica, linear e ao longo do tempo, ja que
implica apropriacao e representagdes cognitivas que sdo assimiladas e acomodadas na estrutura

mental do professor, e, consequentemente, dos aprendizes Conforme a teoria vigostskyana
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(VYGOTSKY, 2007), as tecnologias sdo criagdes sdo internalizadas por meio de um processo
de mediacdo com o meio, portanto, elas introduzem novas formas de interacdo. Assim, 0
desenvolvimento de habilidades de pensamento de ordem superior se d& por meio da interacdo
com o meio ambiente, com a mediacéo das tecnologias.

Entretanto, apesar de disseminadas, autores como Sanchez et al (2003) e Ponte (2000)
afirmam que os professores além de usos diferenciados das tecnologias digitais, suas atitudes
em relacéo a elas sdo igualmente distintas. Segundo Ponte (2000, p. 64) alguns professores
ainda as veem com desconfianga, “procurando adiar o maximo possivel o momento do encontro
indesejado. Outros usam-nas na sua vida diéria, mas ndo sabem muito bem como as integrar na
sua pratica profissional. Outros, ainda, procuram usa-las nas suas aulas sem, contudo, alterar as
suas praticas”. Area et al (2016) identificaram dois padrdes de integracdo das tecnologias na
pratica dos professores. Um padrdo que os autores classificaram como ‘fraco’, no qual os
recursos sdo adotados pelos professores de forma tradicional, ou seja, para a leitura, e,
esporadicamente, para expor 0s contetdos trabalhados. Outro padrdo que é caracterizado pela
integracdo intensiva de recursos, no qual os professores fazem uma combinacéo significativa
de recursos tradicionais aliando-0s aos digitais e empregando-os numa perspectiva de
aprendizagem que favorece a participagéo ativa dos aprendizes.

Segundo Area et al (2016) os professores tendem a incorporar as tecnologias a partir da
adocdo de estratégias didaticas ja familiares, sem modificar suas préaticas anteriores. Os autores
ressaltam que a oferta de formacdo aos professores € indispensavel, pois lhes permitira a
adquirir familiaridade e conhecimentos pedagogicos relacionados a esses recursos, pois,
independentemente das potencialidades, os recursos eles ndo terdo utilidade no contexto
educativo se o professor souber contextualiza-los e relaciona-los pedagogicamente.

Na era digital, a fungdo do professor “aumenta em importancia, ja seu papel ndo seré o
da transmissdo de saberes supostamente prontos, mas ser 0 mentores e instigador ativos de uma
nova dinamica de pesquisa-aprendizagem” (ASSMANN, 2005, p. 14). Embora as tecnologias
estejam corriqueiramente associadas ao seu potencial como fonte de informacdo, suas
implicagdes no trabalho pedagdgico se orientam em diferentes graus de implicacdo cognitiva,
a saber: aprender da tecnologia, sobre a tecnologia e com a tecnologia. Segundo Assmann
(2005), o primeiro se refere as formas de uso auxiliares do trabalho do professor, que as
emprega, sobretudo, como transmissores de informagdo e acesso a tutoriais, exercicios ou
outros materiais ndo autorais, ou seja, que nao foram produzidos pelos proprios professores,

mas adaptados ao contexto ao qual se destinam. O segundo relaciona-se a pratica que visa
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aprender sobre as tecnologias; para ele, com essa visdo, 0s professores as percebem como o
proprio objeto de ensino-aprendizagem. “Longe de provocar qualquer altera¢do de fundo no
curriculo ou na vida da escola, trata-se estas tecnologias como mais um assunto a estudar da
maneira habitual” (PONTE, 2000, p. 73). Para Costa (2013), trata-se de uma estratégia
equivocada que tem sido cada vez menos valorizada diante da conscientizacgdo dos professores
que “ndo ¢ necessario compreender o seu modo de funcionamento interno” para saber empregar
as tecnologias de forma produtiva no processo de ensino-aprendizagem (p.58).

No terceiro grau de implicacdo cognitiva citado por Assmann (2005), esta implicita a
ideia de producdo ou criacdo de algo, reforcando a necessidade de pensar, analisar e resolver
problemas, quer seja por meio da simulacdo, manipulacdo ou representacdo, entre outras
estratégias que s6 podem ser desenvolvidas quando os aprendizes sdo estimulados a participar
de ativamente nas tarefas propostas. Trata-se, portanto, de uma estratégia de maior
complexidade cognitiva, nas quais as atividades se inserem numa légica de desenvolvimento
global, na qual o aprendiz se configura como “agente ativo na constru¢do do conhecimento e
em que as tecnologias assumem o papel de parceria intelectual da aprendizagem, apoiando e
ampliando as capacidades individuais” (COSTA, 2013, p. 59).

Segundo Ponte (2000, p. 64), “este processo envolve claramente duas facetas que seria
um erro confundir: a tecnologica e a pedagogica”, que embasam a sele¢do do recurso que podera
favorecer a aprendizagem e as formas mais eficazes para integra-lo na pratica docente, com
base nos curriculos atuais e nas especificidades de cada instituicdo de ensino. Para ele, a chave
para a mudanca da pratica docente ¢ tirar o foco “da transmissdo de saberes para a
(co)aprendizagem permanente”, pois essa ¢ uma das ‘“consequéncias fundamentais da nova
ordem social potenciada pelas TIC e constitui uma revolucdo educativa de grande alcance”
(PONTE, 2000, p.77). Para usa-las com propriedade no contexto educacional, é necessario ter
clareza do “que de diferente elas podem fazer e o que ndo seria possivel concretizar usando os
meios convencionais” (COSTA, 2013, p. 60), de forma coerente com 0s objetivos.

Para Costa, 0s processos de incorporagédo das tecnologias passam por trés eixos

distintos e determinantes, a saber: introducéo, integracéo e transformacdo (FIGURA 7):
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Figura 8 — Os processos das TIC em educacédo. Em busca do potencial transformador
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Fonte: Costa, 2013, p.61 (Adaptado pela autora).

De modo similar aos modelos de Sandholtz et al (1997) e Sanchez (2001), o modelo
desenvolvido por Costa (2013) considera que o primeiro passo € a insercdo das tecnologias
digitais nas praticas pedagogicas, que corresponde ao inicio das atividades que associam 0s
recursos digitais nas institui¢ces de ensino e se caracteriza pela chegada dos equipamentos e a
oferta dos primeiros cursos e disciplinas que tratam das tecnologias como objeto de estudo. As
propostas iniciais objetivam proporcionar o aprendizado sobre as tecnologias, seus
componentes e periféricos, como se sua utilizacdo dependesse da aquisi¢do de conhecimentos
acerca desse funcionamento interno. Embora importantes, “pelo que significam em termos de
mudanca das formas como habitualmente se trabalha (...), ttm um interesse reduzido do ponto
de vista da estimulacdo de uma aprendizagem auténtica, profunda e significativa” (COSTA,

2013, p. 60). Para o autor, é importante que cada professor,

(...) detenha um conhecimento atualizado sobre as tecnologias disponiveis e 0
seu potencial em termos de utilizacdo para fins educativos; acompanhe,
enquanto profissional e de forma responsavel, a evolucdo tecnolégica no que
a sua fungdo de professor diz respeito; execute operacBes de hardware e
sistemas operativos, resolver problemas comuns com o computador e
periféricos, criar e gerir documentos e pastas, observar regras de seguranga no
respeito pela legalidade e pelos principios éticos (COSTA, 2013, p. 63).

Esses sdo conhecimentos essenciais para que as tecnologias sejam utilizadas e permitam
ao professor atualizar-se, pesquisando obras de referéncias, acessando bases de dados,
participando de grupos de discussdo, elaborando documentos em formato digital, ou seja,
mantendo-se em aprendizagem continua, compreendendo as ‘“‘vantagens e o0s

constrangimentos” do uso das tecnologias “no processo educativo e o seu potencial
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transformador relativamente ao modo como tradicionalmente se organizam as situagdes de
aprendizagem” (COSTA, 2013, p. 63). Além disso, a integracdo curricular das tecnologias
ocorre em um ambiente de aprendizagem que foi sendo planejado para isso e, de acordo com
Jonassen (1995), deve ser: (1) ativo, para que os aprendizes utilizem as tecnologias como uma
ferramenta de produtividade ou cognitiva para alcancar resultados, participando da construgéo
da aprendizagem; (2) construtor, a fim de que os aprendizes integrem ideias novas a seus
conhecimentos prévios; (3) colaborativo, para que os aprendizes trabalhem em comunidades
de aprendizagem, contribuindo para os objetivos do grupo, trabalhando para maximizar a
aprendizagem de todos; (4) intencional, a fim de que eles tentem alcangar metas e objetivos
cognitivos, utilizando softwares para facilitar a realizacdo de atividades. (5) interativo,
propondo atividades que promovam a construcdo de conhecimento em comunidades e
promovam o intercdmbio de ideias e conhecimento mutuo (Internet, e-mail, videoconferéncia,
etc.), expandindo a comunidade de aprendizado para além dos muros fisicos das institui¢des;
(6) contextualizado, a fim de que os aprendizes criem experiéncias que sdo encontradas no
mundo real ou que sdo simuladas através de atividades baseadas na resolucao de problemas, ou
ainda de softwares de simulacdo para reconstruir cenarios para analise de aprendizado; (7)
Projetivo, no qual os aprendizes reflitam acerca dos processos e das decisdes tomadas durante
a atividade de aprendizagem e articulem o que aprenderam, podendo usar as tecnologias como
uma ferramenta cognitiva para demonstrar o que sabem.

De acordo com esses aspectos, a analise do processo de integracdo curricular das
tecnologias deve considerar aspectos intrinsecos, como o componente atitudinal, a participacdo
efetiva de professores e aprendizes no processo de ensino-aprendizagem, e 0s extrinsecos, como
a politica institucional, os recursos e o planejamento das atividades a serem desenvolvidas em
sala de aula. Esse processo gradual, que ndo ocorre por decreto ou imposi¢do, requer do
professor uma construcdo continua de conhecimentos embasados em experiéncias adquiridas
com a prética, o que justifica o crescimento de estudos relacionados aos niveis de integragéo e
as possibilidades que as tecnologias nas ultimas décadas. Em sintese, com base nessa revisdo
teorica, pode-se afirmar que utilizar as tecnologias ndo é sindnimo de integragdo curricular, mas
cada etapa é importante e tem sua contribuicdo, pois permite a construcdo de conhecimentos
prévios que se tornardo o alicerce para aprendizagens mais complexas, em consonancia com as
demandas contemporéneas. Para Costa (2013), a apropriacdo dos professores pode ocorrer por

duas vias: (1) pela exploragdo individual, com a ajuda de colegas, e/ou (2) mediante
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participacdo em cursos de formacdo continuada que favorecam a exploracdo dos principais

recursos e o conhecimento para utiliza-los em qualquer outra situag&o.

2.3.2 O modelo SAMR e a énfase na integracdo pedagdgica das tecnologias digitais

Entre os estudos mais recentes que tratam da integracdo das tecnologias encontra-se o
modelo Substituicdo, Aumento, Modificacio e Redefinicio (SAMR)®, desenvolvido por
Puentedura (2013, 2008, 2006), cujos niveis vém sendo analisados por inUmeros pesquisadores
(CHERNER, CURRY, 2017; AHMED, NASSER, 2015). De acordo com o autor, trata-se de
um modelo que pode orientar os professores para planejar, selecionar, usar e avaliar possiveis
formas de inserir as tecnologias na pratica docente, além de favorecer a analise da sua
contribuicdo para transformar as estratégias didaticas e dos recursos mais adequados ou que
possuem maior potencial para os efeitos desejados no processo de ensino-aprendizagem.

O modelo SAMR é reconhecido no campo educacional (CHERNER, CURRY, 2017;
RUEHLE, 2016; UTERA et al., 2014; HOCKLY, 2012; GROMIK, 2012), como uma
taxonomia util para explorar as formas de uso das tecnologias digitais no design curricular.
Nesse construto, 0 autor parte do pressuposto de que os professores ja possuem acesso regular
as tecnologias e as utilizam em diferentes niveis, tal como salientado por Assmann (2005). Para
Puentedura (2006, 2013, 2014) a principal caracteristica do modelo SAMR ndo reside na sua
aplicacdo, mas em orientar professores e futuros professores a imaginar as multiplas
possibilidades de usos da tecnologia para aprender em distintos cendrios. Sua principal
funcionalidade é guiar os professores no processo de planejamento, é ser um suporte para
explicar as caracteristicas das atividades que integram recursos tecnoldgicos, classificando-os
de acordo com os estagios de integracéo.

Cada um dos seus termos representa estigios de insercdo das tecnologias, que se
diferenciam nas formas de uso da tecnologia pelo professor, em razdo de determinados
objetivos e abordagens. Sua representacédo grafica ressalta a organizacéo hierarquica dos quatro
niveis, organizados em duas camadas que ressaltam a passagem de a¢des que visam a melhoria

do processo ou sua transformacéo, conforme figura 9, a seguir:

80 SAMR é o acrénimo dos termos em inglés “Substitution, Augmentation, Modification e Redefinition”,
traduzidos livremente na literatura como “Substituicdo, Aumento, Modificacdo e Redefinigdo”.
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Figura 9 - Os estagios de integracéo das tecnologias segundo o SAMR

Modelo SAMR: Estégios de integracao tecnoldgica
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Fonte: Organizado pela autora, com base em Puentedura.

No quadro 6, a seguir, sdo descritas algumas a¢des que permitem identificar os estagios

e suas implicacGes na pratica docente.

Quadro 6 — Estagios de integracdo das tecnologias segundo 0 SAMR

Implicacdes na
prética

Estégios de
integracdo

Descricao

Melhoria

Substituicdo

a tecnologia é adotada como um substituto direto de outra tecnologia que ja
vinha sendo empregada pelo professor. Seu acréscimo ndo representa
mudanca funcional nem no papel do professor nem do aprendiz;

Aumento

a tecnologia ainda é empregada como substituto direto, contudo seu uso ja
sugere alguma melhoria funcional na forma como ela é explorada, ou seja,
sdo usos mais corriqueiros da tecnologia, proximos ao primeiro estagio de
uso, mas ja apresentam funcgBes adicionais e melhorias funcionais no
desenvolvimento da atividade. Embora o resultado esperado da préatica seja
semelhante ao que seria obtido sem tecnologia, as tarefas podem ser
completadas de forma mais 4gil e dindmica. Neste nivel, a auséncia da
tecnologia ndo compromete o desenvolvimento das atividades docentes.

Transformacéao

Modificacdo

0 uso da tecnologia ja apresenta um redesenho nas atividades didaticas, com
uso mais direcionado a partes de uma tarefa, modificando a relacdo do
aprendiz e do professor com a tecnologia, e, por conseguinte, com a
aprendizagem.

Redefinicéo

corresponde aquele nivel em que o professor ja elabora estratégias e tarefas
que seriam inconcebiveis sem o uso das tecnologias digitais. Esta relacionado
com estagios mais elevados de pensamento, como sintese e avaliacdo, e
permite a construcdo de estratégias didaticas em que a tecnologia se torna
essencial para transformar a aprendizagem.

Fonte: Organizado pela autora com base em Puentedura (2006, 2013, 2014).
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Além de ressaltar seu potencial para a docéncia, Puentedura (2014) tem atualizado seus
argumentos em relacdo ao SAMR por meio de associagdes com 0s avangos tecnoldgicos
(FIGURA 10°%), a associando-o com a taxonomia de Bloom (FIGURA 11), e com o modelo
TPACK (FIGURA 12).
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Segundo Puentedura (2013, 2006), o aspecto principal do SAMR ¢ permitir que 0s
professores e futuros professores imaginem possiveis formas de uso das tecnologias para gerar
situacdes de aprendizagem diferenciadas. Os dois primeiros niveis indicam que os professores
buscam melhorar sua préatica, desenvolvendo atividades nas quais ja é possivel identificar a
intencionalidade no uso das tecnologias. Nos dois ultimos, o foco reside no desenvolvimento
de estratégias que buscam transformar a pratica por meio de formas inovadoras de insercéo das
tecnologias. Os niveis mais elevados de uso permitem que 0s aprendizes desenvolvam
habilidades cognitivas de ordem superior (conforme destacado com BLOOM?®?).

Puentedura (2014) também buscou realizar aproximacdes entre 0 modelo SAMR e a
taxonomia revisada de Bloom, combinando os niveis de Substituicdo e Aumento com 0s niveis
mais baixos da taxonomia revisada da Bloom, tais como recordar, compreender e aplicar. Ja os

niveis de Modificagdo e Redefinicdo foram associados aos niveis mais elevados da taxonomia,

61 QR Codes criados a partir de: <gr-code-generator.com/>

62 Segundo Bloom (1944, 1972), a capacidade humana de aprendizagem difere de uma pessoa para outra. Durante algum tempo,
acreditou-se que essas diferencas na aprendizagem pudessem estar relacionadas as situagfes e varidveis existentes fora do
ambiente educacional e que, nas mesmas condi¢des de aprendizagem, todos aprenderiam da mesma forma e com igual
competéncia e profundidade o conteldo. Todavia, em seus estudos, Bloom e sua equipe fizeram uma descoberta que viria a ser
de grande notoriedade no meio educacional: nas mesmas condi¢des de ensino (desconsiderando as varidveis externas ao
ambiente educacional) todos os alunos aprendiam, mas se diferenciavam em relagéo ao nivel de profundidade e abstragéo do
conhecimento adquirido (BLOOM; HASTIN; MADAUS, 1971). Essa diferenca poderia ser caracterizada pelas estratégias
utilizadas (que levariam ao estudo de estilos de ensino e aprendizagem) e pela organizacdo dos processos de aprendizagem
para estimular o desenvolvimento cognitivo. Naquele momento, o desenvolvimento cognitivo e sua relagdo com a definicdo do
objetivo do processo de aprendizagem foram a dire¢do tomada para a defini¢do da taxonomia, que é conhecida na literatura
como Taxonomia de Bloom. Segundo Conklin (2005), a classificagdo hierarquica dos objetivos de aprendizagem tém sido uma
das maiores contribuicbes académicas para os professores que, conscientemente, procuram meios de estimular, nos seus
aprendizes, raciocinio e abstragGes de alto nivel (higher order thinking), sem se distanciar dos objetivos instrucionais
previamente propostos. Além disso, a taxonomia trouxe a possibilidade de padronizacdo da linguagem no meio académico e,
com isso, contribuiu para o aumento das discussdes de assuntos relacionados a definicdo de objetivos instrucionais. Neste
contexto, instrumentos de aprendizagem puderam ser trabalhados de forma mais integrada e estruturada, inclusive considerando
0s avancos tecnoldgicos e suas contribui¢des para o processo de ensino e aprendizagem.
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a exemplo de verbos como analise, avaliacdo e criagdo. Contudo, ele salienta que ndo se trata
de uma métrica absoluta, pois podem ser criadas tarefas relacionadas a agdes como recordar
que estejam relacionadas a redefinicao das praticas, assim como atividades que propdem acdes
relacionadas ao ato de criar, mas que se traduzam em exemplos do nivel de substituicdo.
Contudo, observa que quando as agdes védo se aprimorando, as experiéncias tendem a se
transformar em face da andlise das praticas e seus resultados, como também do
desenvolvimento de competéncias que impulsionem esses usos de forma critica, reflexiva e

intencional.

Quadro 7 - Relacéo entre 0 modelo SAMR e a Taxonomia do Bloom revisada

Redefinicdo | Criacdo de novas tarefas, inconcebiveis Criar
sem uso das tecnologias Transformacdo | Avaliar

Modificagdo | O uso da tecnologia ja permite um | das préaticas Analisar
redesenho significativo das atividades Aplicar

Aumento H& mudanca funcional com o uso da Entender
tecnologia, mas ainda atua como Aplicar
ferramenta substituta. Melhoria nas

Substituicdo | Tecnologia usada sem mudanca funcional. | praticas Recordar
Substituicdo direta de outro recurso.

Fonte: Baseado em Puentedura (2006, 2013).

Para alguns pesquisadores (CHERNER, CURRY, 2017; AHMED, NASSER, 2015;
ROMRELL et al, 2014) um dos aspectos positivos no SAMR é sua facilidade de uso, a
sequéncia de reflexdes que permite e a forma didatica como ele se apresenta, de modo que pode
ser empregado pelos professores formadores durante o planejamento pedagdgico, para avaliar
como modificar ou transformar uma pratica e quais 0s recursos mais apropriados para esse fim,
de acordo com as condic¢des disponiveis em cada contexto. Para Cherner e Curry (2017), além
de orientar a integracdo das tecnologias, ele permite acompanhar e avaliar as estratégias
desenvolvidas por estudantes. Na formacao de professores, ele pode contribuir ndo apenas para
assegurar o uso das tecnologias, mas para orientar a selecdo, estrutura e analise de praticas,
ainda durante a formagéo inicial.

Com foco nas categorias de modificacdo e redefinicdo, Ahmed e Nasser (2015)
empregaram 0 SAMR para definir uma estratégia que transformasse o aprendizado, passando
do tradicional para o inovador com o uso de celulares. A préatica permitiu que os estudantes
alcangassem metas consideradas impossiveis, até entdo e o nivel de engajamento dos estudantes
atingiu seu apice. Nessa mesma perspectiva, Romrell et al (2014) partiram da premissa de que

a medida que os dispositivos moveis se tornam mais proeminentes na vida dos estudantes
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tornou-se essencial explorar em que medida seu uso pode favorecer a aprendizagem. Para isso,
as autoras buscaram no SAMR uma estrutura que desse suporte ao planejamento e avaliagéo
das préaticas, e que, concomitantemente, servisse de instrumento para analisar o
desenvolvimento de estratégias didaticas empregando dispositivos moveis, salientando que seu
uso pode favorecer uma aprendizagem conectada, personalizada e situada, por meio da
aprendizagem movel, ou o mlearning.

O nivel de substituicdo é a forma mais corriqueira de implementar praticas de
mLearning, ja que consiste em atividades que poderiam ser feitas sem o uso de qualquer
dispositivo mével. Um exemplo disso é o estudo de Evans (2008), que gravou palestras em
podcasts que foram empregados para substituir outras formas de revisao de assuntos, antes de
uma avaliacdo. Embora isso pudesse ter sido realizado por meio de livros didaticos, anotacfes
ou uma aula de revisao, o autor teve como objetivo analisar o potencial dos podcasts como
ferramenta de reviséo, classificando-a, por fim, como eficiente e efetiva principalmente em
razdo da portabilidade, ja que os estudantes podem escutd-los durante uma viagem ou no
deslocamento para a instituicdo de ensino, por exemplo.

Gromik (2012) analisou o potencial da caAmera dos celulares na criacdo de videos para
aulas de inglés, com o objetivo de ajudar estudantes a praticarem a composi¢do e a pronuncia
do idioma. Nessa estratégia, o professor solicitou dos estudantes universitarios a criacdo de
videos de 30 segundos sobre temas por ele atribuidos. Para gravacdo e compartilhamento dos
videos, todos os estudantes utilizaram seus préprios dispositivos. Segundo Gromik (2012), a
atividade aumentou a confianca e a velocidade com a qual os estudantes conversavam em
inglés. Para os estudantes entrevistados, o aspecto mais positivo foi a conveniéncia de poder
realizar a atividade usando seus préprios celulares, a qualquer hora e em qualquer lugar. Para
Romrell et al (2014) a utilizacdo do recurso digital como substituto de outros métodos/recursos
ndo implica melhorias funcionais em relacdo aqueles que ndo o empregaram.

Tambéem explorando estratégias para transformar a dindmica da aula com o uso das
tecnologias, Lan et al (2012) desenvolveram uma estratégia que consistia na divisdo da turma
para a realizacdo da mesma atividade, sendo um grupo realizando-a de forma sincrona e o outro
de forma assincrona, na qual os estudantes usaram seus proprios dispositivos mdveis. A
discussao travada pelo grupo que empregou a tecnologia mével revelou-se mais rica e relevante,
além dos aprendizes terem se mostrado mais ativos durante a discussdo. Os autores afirmaram

gue o objetivo ndo foi desenvolver uma aula inovadora, mas analisar o potencial dos recursos
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disponiveis para a aprendizagem. De acordo com o SAMR, trata-se de um exemplo de
substituicdo de recursos didaticos, sem que o objetivo da aprendizagem fosse modificado.

Outro exemplo dessa natureza é o estudo de Chuang e Tsao (2013), que exploraram o
uso de mensagens de texto SMS para que 0s estudantes memorizassem contetidos especificos
que seriam necessarios em outras etapas da disciplina. Para avaliar os resultados dessa pratica,
os estudantes também foram divididos em dois grupos e os resultados avaliados de forma
progressiva, em uma semana, duas semanas e quatro semanas apos a conclusao da unidade.

Segundo os autores, 0 grupo que recebeu as mensagens mostrou ganhos de aprendizado
significativamente maiores em relacdo ao que ndo as recebeu. Para eles, trata-se uma estratégia
que corresponde ao estagio de “aumento’ no uso das tecnologias, conforme o modelo, ja que a
utilizacdo das tecnologias ja fornece melhoria funcional em relacdo ao que poderia ser
alcancado com ferramentas tradicionais.

Também empregando o SAMR para definigdo de estratégias e avaliacdo do potencial
pedagogico de recursos digitais, Pfeiffer et al (2009) desenvolveram uma atividade de campo,
também com as turmas divididas em dois grupos, sendo que em um deles os aprendizes
utilizaram guias com leitores digitais, enquanto o outro utilizou guia impressos. Para 0s autores,
embora os guias tratassem dos mesmos assuntos, os leitores digitais portateis permitiram
ampliar o0 acesso as informacdes disponibilizadas por meio do acréscimo de imagens, videos e
audios, destacando-se positivamente em relagdo ao guia impresso.

Wang et al (2013) criaram um modulo de curso online, no qual desenvolveram
atividades empregando varios aplicativos como Chat, Hangouts do Google, Facebook, das
quais todos os estudantes deveriam participar. O apoio buscado no SAMR tinha como fim
modificar a prética a partir de atividades de aprendizado que ndo seriam possiveis sem o auxilio
de um dispositivo movel, ja que as atividades foram realizadas fora do tempo e espaco escolar,
mas como uma continuidade das questdes tratadas em sala de aula.

Liu e Tsai (2013) utilizaram a realidade aumentada empregando um aplicativo de celular
para ajudar no aprendizado da lingua inglesa. Dindmica, a atividade exigiu o0 uso do GPS para
a identificagdo da localizagdo de objetos, acompanhada da descricdo em inglés e o uso da
camera, para os registros efetuados. Segundo os autores, as analises evidenciaram que 0 recurso
contribuiu para aumentar a eficacia da aprendizagem de linguas.

Embora seja util, Romrell et al (2014) ressaltam que o modelo SAMR ainda é muito
subjetivo. Sua fragilidade se revela na implementacgdo de estratégias, pois embora um professor

possa selecionar as mais propensas a transformar o processo de ensino-aprendizagem, elas
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sempre estardo atreladas as abordagens pedagdgicas, crengas e base de saberes. Ou seja, se 0
professor desconhece estratégias variadas, ou como relaciona-las a sua préatica, o SAMR pode
assumir um papel restrito. Para Romrell et al (2014), ele oferece uma lente dupla: tanto pode
orientar o planejamento de estratégias didaticas, quanto o desenvolvimento de pesquisas que
utilizem tecnologias nas praticas docentes, e mais pesquisas para avaliar seu potencial nesses
campos sao necessarias. e defendem a realizacdo de outras pesquisas

Segundo Hewgley (2015), € possivel planejar diferentes estratégias empregando o
SAMR, desde que o foco esteja nos resultados a serem alcancados. De acordo com Ruehle
(2016), sua importancia € favorecer o planejamento, etapa principal de qualquer préatica
pedagdgica, tendo clareza do significado que os recursos podem representar no processo de
ensino-aprendizagem em relacdo aos objetivos esperados. Enfatiza que a selecdo do aplicativo
adequado, no momento certo do curso é uma decisao relevante para os professores e serve como
catalisador da aprendizagem. Nesse aspecto, 0 SAMR pode fornecer uma contribui¢édo valorosa.
Conforme Utera et al. (2014), embora ele ndo forneca todas as respostas, proporciona aos
professores indicios que Ihes permitem compreender como transformar sua pratica e o papel
das tecnologias, de forma simples, pois além de ser flexivel, pode ser agregado a outros modelos
para ajudar no processo de transformacéo da pratica docente.

Para selecionar e definir tecnologias e tarefas, Puentedura (2014) salienta que o emprego
do SAMR devera ser precedido e guiado por questionamentos como: “Sera pertinente substituir
recursos digitais mais antigos por novos?”. “Sera que o recurso Selecionado é necessario ou
realizagdo dessa tarefa € possivel sem recorrer a tecnologia?”. “Como a tecnologia pode alterar
a tarefa original?”. “As tecnologias tornam essa tarefa possivel?” Usa-las contribui para
melhorar a pratica?”. Nos estudos descritos, a énfase dada ao planejamento de ensino exigiu
esforco dos professores para aliar estratégias didaticas e recursos tecnoldgicos em
conformidade com o0s objetivos esperados, mediante analise do potencial pedagdgico dos
recursos. Entretanto, estudos como os de Costa (2013) alertam que muitas praticas tém sido
direcionadas pelas tecnologias, ao invés de serem guiadas pelos objetivos de aprendizagem.
Antes de definir ‘como’, ‘de que forma’ e ‘com quais recursos’, € preciso compreender ‘0 que
vai ser ensinado’, ‘a quem’, ‘onde’. Segundo Costa (2013, p. 67), “No esforco de
acompanhamento do que vai sendo produzido, acabam por transmitir uma grande dispersao e
superficialidade nas propostas que fazem sobre como as tecnologias podem ser integradas na

escola e para que fins em concreto”.
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Esse argumento de Costa (2013) conduz ao terceiro e Ultimo tépico que compde a
fundamentacéo teorica deste estudo, que trata das concepgdes e crencas dos professores em
relacdo as tecnologias na educacdo. Um processo que reflete as teorias de aprendizagem
assumidas pelos professores, de forma consciente ou nao, e direciona as escolhas de recursos e

estratégias didaticas.

2.4 Abordagens e estratégias didaticas e a relacdo com o uso pedagoégico das tecnologias

Tratar da integracdo pedagdgica das tecnologias na pratica docente implica perceber as
relacBes existentes entre abordagens pedagdgicas, estratégias e recursos didaticos, bem como o
papel que professores e estudantes exercem no processo de ensino-aprendizagem. Tal
interrelacdo esta presente de forma explicita, ou ndo, nos estagios de integragdo das tecnologias.
Neste topico, o recorte teorico trata dessa construcdo de conhecimento, buscando compreender
0 papel insercdo de tecnologias na educacdo. Para estruturd-lo, o recorte apresentado foi
mediado pelos estudos de Mizukami (2004), buscando evidenciar as diferencas entre
abordagens e seus reflexos na préatica docente.

A universidade brasileira teve sua organizacdo curricular inspirada no modelo francés
napolebnico (RIBEIRO 1975), que supervalorizava as ciéncias exatas e tecnologicas em
detrimento da Filosofia, Teologia e das Ciéncias Humanas. Nesse periodo, os professores eram
formados em universidades europeias, entretanto, com a expansdo do ensino superior e,
consequentemente, a demanda por professores, o critério de selecdo passou a ser o exercicio
profissional de sucesso na area dos respectivos cursos. Ou seja, desde o inicio da oferta de
cursos superiores no Brasil, a préatica docente esteve pautada pela transmissdo de
conhecimentos, considerados prontos, acabados e inquestionaveis. O foco dos cursos era a
formacdo de profissionais competentes em uma determinada area ou especialidade, nesse
sentido, a estrutura dos cursos exigia um professor com dominio do contetido especifico que
iria lecionar, e, ele, evidentemente, era visto como detentor do saber, enquanto o estudante era
aquele que o receberia, tal qual um depdsito®.

Diante desse grau de exigéncia para a selecdo de professores, cujo critério era 0 notorio
saber na &rea, uma formacdo especifica para a docéncia era compreendida como desnecessaria
(KESSLER, 2002, p. 119). Para a autora, a principal heranca desse periodo foi a construcéo de

um habitus para o professor, que se reflete no conservadorismo das relagdes hierarquizadas, nas

63 Remete as criticas freirianas relacionadas a educagdo bancaria, na qual o aprendiz é um ser passivo, que deve
estar preparado para receber, absorver o maior nimero de informagdes possivel.
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quais o autoritarismo e o comprometimento com a ordem estabelecida, desprovida de qualquer
questionamento, revitalizam a concepcao positivista de rigor. A complexidade do exercicio da
docéncia exige do professor e futuros professores, além do dominio da matéria a ser ensinada,
um corpo de conhecimentos profissionais sobre como ensinar e a quem ensinar. No ambito das
Licenciaturas, o professor formador colabora para efetivar um conjunto de acbes que
proporcionem ao estudante a oportunidade de construir a base de conhecimentos docentes.

Contudo, Azevedo et al (2010, p. 59) afirma que a formacdo de professores tem sido
tratada “de maneira diferente, quando ndo ¢ inteiramente descuidada, como se a fungdo
educacional, de todas as fungdes publicas a mais importante, fosse a Unica para cujo exercicio
nao houvesse necessidade de qualquer preparagdo profissional”. Gatti (2009) e André (2004)
tém reafirmado a necessidade da formacdo pedagdgica do professor, enfatizando sua relevancia
também para aquele que exerce a docéncia na educacao superior, embora ela ainda ndo seja um
dos critérios para esse ingresso.

Nas Ultimas décadas, a repeticdo de praticas e a manutencéo de aulas tedricas tém gerado
criticas de pesquisadores como Moraes (1997) e Masetto (2012), que salientam a necessidade
de “fugir do velho modelo tecnicista, da pedagogia transmissiva, e encontrar uma nova forma
de trabalhar em educacdo diferente da sequéncia de conteidos preestabelecidos, de disciplinas
estanques”, salientando que o processo de ensino-aprendizagem requer troca, integragao ¢ “sua
relagdo com os demais individuos e com sua realidade” (MORAES, 1997, p. 54). Para Roldao,
(2005, p. 108), trata-se de compreender que ensinar ¢ “o ato de fazer aprender alguma coisa a
alguém”, que é também um ato de aprender com o outro®.

Na educagdo superior, a tendéncia ¢ a “implementagdo de situagdes mistas, em que ha
uma complementaridade entre aulas presenciais e aulas on-line” (SILVA; CONCEICAO, 2013,
p.145), denominada de aprendizagem bimodal, mais conhecida como b-learning®, baseada na
combinacdo de instancias presenciais e ndo presenciais, a partir da selecdo dos recursos
considerados adequados para otimizar situac6es de aprendizagem.

Segundo Demo (2010, p.5), esse estilo mesclado, que adota ambientes virtuais de
aprendizagem nos processos formativos tende a aumentar e se tornardo predominantes nos
proximos anos. Silva e Concei¢do (2013 concordam e salientam que a tendéncia € conjugar as
modalidades presencial (p-learning) e EaD (e-learning), desenvolvendo o m-learning, ja que

0S recursos atuais colaboram para uma educacdo com mais conectividade (c-learning) e

64 <“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender” Freire 1997.
% Da palavra inglesa blend, que significa algo misto, combinado.
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ubiquidade (u-learning), acentuando a singularidade educacional nas comunidades de
aprendizagem e promovendo uma mudanca profunda nas formas de ensinar e aprender.

Na era digital, os espagos hiperconectados, de hiperlugares, “multiplos espagos em um
mesmo espago, que desafiam os sentidos de localizagdo, permanéncia e duragdo”
(SANTAELLA, 2010, p. 18), também desafiam os professores a propor mudangas educacionais
nessa arte de preparar os seres humanos para a vida (BAUMAN, 2011) e, no caso dos cursos
de licenciatura, preparar também para o exercicio profissional da docéncia. Nesse sentido, o
desafio consiste na ado¢do das tecnologias para promover formas diferenciadas de pensar e
fazer educacdo, evitando adjetivagdes que coloquem barreiras ou distin¢des entre on-line e off-
line, em defesa da “erosdo das fronteiras entre o real e o virtual” (SILVA; CONCEICAO, 2013,
p.143), promovendo “novas formas de producdo do conhecimento, de compartilhamento de
contetdo e de distribui¢do de informacao” (LUCENA et al (2012, p. 380).

Costa (2013) ressalta que o exercicio profissional da docéncia demanda, mais que
nunca, a construgdo de uma pratica embasada e que se desenvolva a partir de uma argumentacéao
teoricamente sustentada. Salienta que o importante na insercdo das TIC ¢é a oportunidade que
as IES possuem de preparar para o exercicio da cidadania e para a insercao profissional de cada
individuo (COSTA, 2013). Tal conhecimento ndo se refere apenas a “competéncias
instrumentais a servico dos outros saberes disciplinares, mas principalmente como
oportunidade de estratégia e desenvolvimento intelectual”, pois, conforme Perrenoud (2002, p.
39) trata-se de uma oportunidade de ajuda-los a construir “recursos para compreender, julgar,
antecipar, decidir e agir com discernimento”. Na figura 13, a seguir, Costa (2013) destaca como

as distintas formas de usos das tecnologias podem ampliar a constru¢éo do conhecimento.
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Figura 13 - Metas de aprendizagem na &rea das TIC
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Fonte: COSTA (2013, p. 66). Adaptado pela autora.

Ao ampliar as formas de uso, buscando explorar o potencial das tecnologias para coloca-
las a servigco do processo de ensino-aprendizagem, o professor formador proporciona aos
estudantes a oportunidade de tomar para si a tarefa de discernir o que é mais relevante e o que
apenas pode gerar dispersdo e superficialidade. Na educacdo, aprender a discernir é uma

competéncia tdo importante quando saber usar as tecnologias.

2.4.1 Tecnologias digitais e sua relacdo com as abordagens pedagdgicas

Um dos grandes desafios ao processo de integracdo das tecnologias é o desenvolvimento
de abordagens pedagogicas que deem conta das mudancas e avangos tecnoldgicos e embasem
estudos que envolvam as relacdes entre educacdo e tecnologias. As teorias que dominam o
cenario educacional ndo sdo teorias educacionais, mas teorias que apresentam fundamentos
sobre como ocorrem a aprendizagem e o desenvolvimento humano, em algumas etapas da sua
vida. Essas teorias tém sido largamente adotadas no campo da educacéo, para orientar o olhar,
as concepcoes e as praticas docentes.

Nesse campo, diversos autores tém analisado as abordagens do processo de ensino-
aprendizagem, entre eles Libaneo (1994), Bordenave (1984), Saviani (1985) e Mizukami
(1986), contudo, eles as classificam e agrupam segundo critérios diferentes. Neste texto,

adotou-se a sequéncia estabelecida por Mizukami (1986), que faz um paralelo entre as teorias
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de aprendizagem mais conhecidas e as abordagens pedagdgicas. Além delas, sdo citadas
brevemente teorias contemporaneas que séo associadas ao uso das TIC, como a conectivista
(SIEMENS, 2006), que ainda ndo existia, na época em que o livro da autora foi publicado.

Para se entender ainda que minimamente o fenémeno educativo, Mizukami (1986, p.1)
destaca que se faz necessario refletir sobre os seus diferentes aspectos, pois se trata de “um
fendmeno humano, histérico e multidimensional. Nele estdo presentes tanto a dimenséo
humana, quanto a técnica, a cognitiva, a emocional, a sociopolitica e cultural”.
Consequentemente, o fenémeno educativo é um objeto em permanente construgdo e com
diferentes causas e efeitos, a conforme a dimens&o analisada.

Segundo Mizukami (1986, p. 4), a relevancia de abordar as diferentes linhas
pedagbgicas reside nos aspectos “poderiam estar fornecendo as diretrizes a a¢do docente,
mesmo considerando-se que a elaboracdo que cada professor faz delas é individual e
intransferivel”. Ela afirma que, para compreender o processo de ensino-aprendizagem se faz
necessario reconhecer a existéncia de diferentes abordagens®: tradicional, comportamentalista,
humanista, cognitivista e sociocultural. Ressalta que nas varias teorias ou abordagens sobre o
processo de ensino-aprendizagem, ocorreria 0 chamado reducionismo, ou seja, haveria o
privilégio de um dos aspectos do fendmeno educacional. Por exemplo, na teoria humanista o
processo de ensino-aprendizagem é centrado no homem, ja no comportamentalismo, 0 processo
estaria mais centrado na dimenséo técnica (MIZUKAMI, 1986).

Vaérios estudos tratam desses temas, mas agrupar as ideias principais das diferentes
teorias da aprendizagem sem cair em simplificacdes € uma tarefa complexa. Faz-se aqui uma
breve apresentacdo das mais dominantes e que estdo diretamente associadas as praticas
docentes, orientando as abordagens e estratégias adotadas pelo professor visando o alcance dos
seus objetivos de aprendizagem. Na abordagem tradicional o foco é o ensino e o papel assumido
pelo professor € de principal transmissor do conhecimento, expondo os contetdos, enquanto o
estudante assume um papel passivo, cabendo-lhe ouvir, realizar as atividades, algumas delas
repetidamente, uma vez que o objetivo ¢ “fixar”, “decorar” o conteudo e depois comprovar o
quanto conseguiu “reter” (MIZUKAMI, 1986). “A aprendizagem, assim, continua receptiva,
automatica, ndo mobilizando a atividade mental do aluno e o desenvolvimento das suas

capacidades intelectuais” (LIBANEO 1994, p.65). Segundo Freire: “[...] nesta destorcida visdo

% No contexto educacional, as teorias de aprendizagem mais dominantes sdo a behaviorista, o cognitivismo, o
construtivismo, o sociointeracionismo e mais recentemente o conectivismo, esta Gltima, para pesquisadores como
Zapata (2011), ainda ndo consolidou um status de teoria.
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da educagdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacao, ndo ha saber” (1987, p.33). “Em lugar
de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ ¢ depdsitos que os educandos, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem” (FREIRE,1987, p.33), uma
educagdo “bancaria”, na qual o professor € o sujeito e os aprendizes, meros objetos (FREIRE,
1987). Segundo Mizukami, os estudantes sdo conduzidos a objetivos que “lhes sdo externos,
por serem escolhidos pela escola e/ou pela sociedade em que vive e ndo pelos sujeitos do
processo” (1986, p. 14). A aprendizagem ¢ “como um fim em si mesmo: os contetidos e as
informacodes tém de ser adquiridas, os modelos imitados” (1986, p.13).

Outra abordagem é a comportamentalista®’, que deriva de uma corrente filosofica
denominada empirismo, cujo principal argumento é que o homem desenvolve suas
caracteristicas em funcdo das condicbes presentes no meio em que se encontra (DAVIS;
OLIVEIRA, 2010). Seu principal representante é Skinner (1904-1990), e o foco da abordagem
¢ “explicar os comportamentos observaveis do sujeito, desprezando a analise de outros aspectos
da conduta humana como o seu raciocinio, os seus desejos e fantasias, os seus sentimentos”
(DAVIS; OLIVEIRA, idem, p.37). Nessa abordagem sdo desenvolvidos modelos a partir da
analise dos processos por meio dos quais o comportamento humano pode ser reforcado,
envolvendo recompensa e controle por meio de um cuidadoso planejamento das sequéncias de
atividades (MIZUKAMI, 1986). Segundo Davis e Oliveira (2010, p. 39) nessa abordagem “o
comportamento é sempre o resultado de associagdes estabelecidas entre algo que provoca (um
estimulo antecedente) e algo que o segue € o mantém (um estimulo consequente)”. As

consequéncias positivas sdo denominadas de reforcamento e provocam um aumento na

67 Também chamada de behaviorista. Visa a alteracdo de comportamento, dai o outro nome pelo qual ela também
é conhecida, comportamentalista. Segundo ela, o organismo reage a estimulos externos, e a aprendizagem &, nessa
perspectiva, um refinamento progressivo das a¢fes dos discentes, em consequéncia dos seus préprios atos. Seus
fundamentos teoricos sdo encontrados nos estudos de Ivan Pavlov, John Watson, Edward Thorndike, Burrhus
Frederic Skinner, entre outros. Pavlov desenvolveu estudos com cdes, estabelecendo critérios para um
comportamento que ele denominou de “condicionamento classico” (COUTINHO, 2006). que pode ser observado
quando um estimulo incondicionado € associado de forma repetida a um estimulo neutro, faz com que este Gltimo
se torne num estimulo ‘condicionado’ (COUTINHO, 2006). Pavlov percebeu que os caes salivavam quando lhes
era apresentado uma comida, o que é considerado natural, portanto, um estimulo incondicionado, ja o toque de
uma caminha ndo possuia nenhum significado para o animal, portanto, era um estimulo neutro. Treinando os ces,
ele transformou esse estimulo neutro em condicionado, e ao final da sua experiéncia constatou que os animais
salivavam ao ouvir a campainha. Contudo, Pavlov percebeu que 0s cdes ndo podiam ser enganados muito tempo.
Segundo Ostermann e Cavalcanti (2010), Pavlov acreditava que o reflexo condicionado exercia um papel
importante no comportamento humano, logo, também exerceria na educagdo; ou seja, transformando estimulos
seria possivel ensinar e alterar o comportamento do ser humano. Essas ideias influenciaram John Watson, que
criou a teoria comportamentalista (ou behaviorista), que acreditava que o ser humano poderia ser modificado (...)
e ndo estava “a mercé de contingéncias biologicas”, e assim, norteado pelas ideias de Pavlov, suas pesquisas
focavam mais nos estimulos do que nas consequéncias deles (OSTERMANN; CAVALCANTI, 2010). Para
Watson, o comportamento dependia apenas de impulsos fisiologicos, e descartava qualquer ideia que fosse contra
iSS0.
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frequéncia com que o comportamento aparece. As negativas recebem o nome de punigéo e
levam a uma diminuig¢do na frequéncia com que certos comportamentos ocorrem (DAVIS;
OLIVEIRA, 2010, p. 38). O estudante é “considerado como um recipiente de informac0es e
reflexdes” (MIZUKAMI, 1986, p.20) e qualquer estratégia a ser adotada “deve considerar a
preocupacao cientifica que a caracteriza, aplicando-a quer no planejamento, quer na conducao,
implementacao e avaliagdo do processo de aprendizagem”. Ou seja, o papel das instituigdes de
ensino e do professor ¢ “manter, conservar € em parte modificar os padrdes de comportamento
aceitos como uteis e desejaveis para uma sociedade, considerando-se um determinado contexto
cultural” (MIZUKAMI, 1986, p.29).

Segundo Skinner, o professor sempre deve adotar uma atitude de reforco, positivo ou
negativo, porque sé assim encorajaria a ocorréncia dos comportamentos desejados, e,
consequentemente, desencorajaria 0s ndo desejados, as respostas erradas. Na educacao, o
professor estabelece uma ordem para ensinar 0s contetdos e obedece uma sequéncia, dos mais
simples aos mais complexos. Ao final de cada atividade, o professor deve fornecer um feedback
imediato, adotando uma atitude de reforco, positivo ou negativo, conforme a resposta obtida.
Os reforcos do professor irdo colaborar para que os estudantes obtenham os progressos
necessarios até chegar, progressivamente, a conhecimentos/comportamentos mais complexos.

Desse modo, o professor realizar um planejamento sistematico de suas estratégias e
todas as situacBes que devem ser experienciadas pelos aprendizes, visando ajuda-los a
desenvolver as acdes esperadas, de modo que possam ser observadas e quantificadas
(COUTINHO, 2011, 2006). Segundo Davis e Oliveira (2010, p. 41), o professor deve “planejar,
organizar e executar — com sucesso — as situagdes de aprendizagens” e reforgar positivamente
os comportamentos que sao esperados por meio de “clogios, notas, diplomas etc., premiando
também a entrega de ligdes caprichadas e corretas” (idem).

Segundo Mizukami (1986, p. 36), o foco aqui também ¢ o “produto obtido, na
transmisséo cultural, na influéncia do meio, por parte de controle decisorio, sobre o que sera
aprendido e o que devera ser transmitido as novas geragdes”, de modo semelhante a abordagem
tradicional. A individualizagio do processo se da a partir das estratégias e dos recursos®® que
cada professor adota para alcancar os resultados, em relacdo aos objetivos educacionais, que

sdo operacionalizados e categorizados em gerais (educacionais) e especificos (instrucionais).

Esta abordagem se caracteriza pelo primado do objeto (empirismo). O
conhecimento ¢ uma “descoberta’ ¢ ¢ nova para o individuo que a faz. O que

% Recursos audiovisuais, instrucdo programada, tutoriais, aplicativos, etc.
98



foi descoberto, porém, ja se encontrava presente na realidade exterior.
Considera-se 0 organismo sujeito as contingéncias do meio, sendo o
conhecimento uma copia de algo que simplesmente é dado ao mundo externos
(MIZUKAMI, 1986, p.19).

De acordo com essa concepgdo, a educacao esta associada a dois principios de ensino:
o0 principio da frequéncia e no principio da recenticidade (OSTERMANN; CAVALCANTI,
2010). O da frequéncia afirma que sempre se deve associar uma resposta a um determinado
estimulo para que ele seja apreendido. O da recenticidade afirma que quanto mais cedo essa
associacao ocorrer, maior sera a probabilidade de que ocorra aprendizagem. Ou seja, com base
nessa teoria, 0 professor deve recapitular inimeras vezes um conceito, associando a resposta
esperada a um determinado estimulo, e repetir®® a acio o mais rapido possivel.

De acordo com Gomes (2005), na maioria das praticas pedagdgicas atuais ainda se
observa a tentativa de transmissdo do conteudo de forma linear, como se todos os discentes
estivessem no mesmo patamar de conhecimentos. Ressalta que praticas dessa natureza nao
possuem nenhuma preocupacdo com a apropriacao critica e significativa do contetdo pelos
estudantes. Segundo Fontana e Cruz (1997, p.12-13) essa concep¢ao tedrica enfatiza a influéncia
dos fatores externos e ambientais, revelando, com isso, que 0 aspecto mais importante para
determinar o comportamento do discente s&o suas experiéncias, aquilo que ele aprende durante
sua vida.

Uma terceira abordagem explorada no campo educacional é a humanista, cujo foco € o
sujeito e seu desenvolvimento humano. Visa favorecer as relagdes interpessoais buscando o
crescimento do individuo, harmonia com a vida psicolégica e emocional, a orientacdo interna,
0 autoconceito, o desenvolvimento de uma visdo auténtica de si mesmo, orientada para a
realidade individual e grupal (MIZUKAMI, 1986). O papel do professor é facilitar a
aprendizagem, criando condigdes para que isso ocorra. “O conteido advém das proprias
experiéncias dos estudantes. A atividade é considerada um processo natural que se realiza
através da interagdo com o meio” (idem, p.38), aceitando o estudante tal como ¢ e compreender
os sentimentos que ele possui, “o professor fara, de sua parte, tudo para a criagdo de um clima

favoravel de aprendizagem” (idem, p. 52), que desenvolva a autoaprendizagem, tanto

8 Skinner, elaborou uma teoria de aprendizagem que ficou conhecida como a ‘teoria do reforgo’ que foi aplicado
no contexto educacional como estratégia de ensino, dando origem ao que ficou conhecido como ‘ensino
programado’ (LEFRANCOIS, 2010). Thorndike também foi um teérico do reforco, desenvolvendo varias ‘leis de
aprendizagem’ das quais se destacam a “lei do efeito e a lei do uso, ou lei do exercicio, que enfatizava a necessidade
de praticar, para que houvesse fortalecimento das conexdes, ou seja, repetindo as respostas corretas, os discentes
esqueceriam as incorretas. Em sintese, seria pela pratica e pela repeticdo dos acertos, que o desenvolvimento
aconteceria.
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intelectual quanto emocional. A responsabilidade pelos objetivos referentes a aprendizagem é
dos estudantes que seleciona conforme a relevancia ou significado que atribuem.

Outra abordagem é associada a teoria de aprendizagem cognitivista, que enfatiza
justamente o ato de conhecer, ou seja, como 0 homem conhece 0 mundo e atribui significado
ao que o cerca. O papel da cognicéo € destacado, ja que a teoria busca compreender 0s processos
mentais ligados & percepcdo, ao processamento de informacdo e a compreensdo. Segundo
Miranda (2008) e Lefrancois (2010), esse arcabouco teérico compara a mente humana a um
computador, ao estudar como ocorre 0 processamento da informacdo e como o individuo

desenvolve pensamento e argumentagéo.

O termo cognitivista se refere a psicélogos que investigam os denominados
processos centrais do individuo, dificilmente observaveis, tais como:
organizagdo do conhecimento, processamento de informagdes, estilos de
pensamento ou estilos cognitivos, comportamentos relativos a tomada de
decises etc. Uma abordagem cognitivista implica, dentre outros aspectos, se
estudar cientificamente a aprendizagem como sendo mais que um produto do
ambiente, das pessoas ou de fatores que sdo externos ao aluno (MIZUKAMI,
1986, p.59).

Segundo essa teoria’®, é por meio da cognicdo que o discente atribui significados a sua
realidade. Na teoria da aprendizagem significativa, Ausubel defende que “o fator mais
importante que influi na aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe. Isto deve ser averiguado e
o ensino deve depender desses dados” (AUSUBEL et al 1983). Afirma que a aprendizagem
significativa ndo € um processo passivo, contudo, seu principal processo se da por recepgdo. A
ideia parece contraditéria, mas, segundo ele, a aprendizagem significativa esta diretamente
relacionada a aquisicdo de novos significados a partir dos conteudos/conceitos/materiais que
sdo apresentados aos estudantes. Ele afirma que é a partir de contetdos que os individuos ja
possuem na estrutura cognitiva que aprendizagem pode ocorrer.

Uma proposta didatica que vise uma aprendizagem significativa requer a apresentacédo
de um material que, de fato, seja potencialmente significativo para os estudantes, uma vez que
a aprendizagem de cada um é Unica, porque depende da estrutura de conhecimento especifica,
que existe em cada um, denominada por ele denomina de ‘subsuncor’. Esse conhecimento

permite ‘segurar’, ancorar o novo conhecimento, de modo que ele adquira significado.

70 Os autores que defendem essa teoria sdo Piaget, Brunner, Ausubel, Novak e Kelly.
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As teorias e conclusdes de Piaget foram utilizadas por autores cognitivistas. Piaget ndo
propds um modelo pedagdgico e sim, uma teoria do conhecimento, de desenvolvimento
humano (MIZUKAMI, 1986). Seus estudos deram origem a teoria construtivista, cujo foco
reside na construcdo do conhecimento a partir de autorregulagdes que ocorrem por meio de
relagbes que sdo estabelecidas entre o sujeito e o objeto (BECKER, 2005). Moraes (2000,
p.116) afirma que se trata de uma postura epistemoldgica que “entende que o conhecimento se
origina na interacdo do sujeito com a realidade ou desta com o sujeito, seja ela a realidade fisica,
social ou cultural. Por isto, este processo necessita ser concebido além do nivel individual”,
cuja ideia é de algo em continua construgdo. De acordo com Becker (2005), ele representa a
ideia de que o conhecimento nunca é dado como terminado em nenhuma instancia. Na
educacdo, ele se constréi pela interacdo do discente com o meio fisico e social, com o
simbolismo humano e com o mundo das relagfes sociais. Segundo Piaget’!, a mente é uma
estrutura que tende a trabalhar em equilibrio, mas quando ele é quebrado, por meio de uma
experiéncia que néo foi assimilada, ela tente a procurar um novo estado de equilibrio e com isso
a aprendizagem ocorre, pois a acomodacao fornece o suporte para proporcionar o equilibrio
necessario, até que ele seja novamente alterado.

Segundo Mizukami (1986, p.60), Piaget considerava o individuo “como um sistema
aberto, em reestruturagbes sucessivas, em busca de um estagio final nunca alcancado por
completo”, pois “o desenvolvimento cognitivo do individuo ocorre através de constantes
desequilibrios e equilibragdes”, gerando o “aparecimento de uma nova possibilidade organica
no individuo ou a mudanca de alguma caracteristica do meio ambiente, por minima que seja,
provoca a ruptura do estado de repouso — da harmonia entre organismo e meio — causando um
desequilibrio” (DAVIS; OLIVEIRA, 2010, p. 44).

Trata-se de um processo continuo da mente, uma capacidade de modificar sua estrutura
antiga para dominar um novo objeto de conhecimento. Nesse sentido, “assimilacdes e
acomodacdes, desequilibrios e reequilibragbes conduziriam a reorganizaces das estruturas

cognitivas do sujeito”, pois, “na perspectiva da equilibracao, os desequilibrios seriam o movel

I Os estudos de Piaget influenciam o contexto educacional, principalmente por mostrar que as criancas
desenvolvem espontaneamente nogdes sobre o mundo que as cerca. Ele classificou quatro periodos evolutivos da
espécie humana, denominada sensorio- motor, pré-operatorio, operages concretas, e opera¢des formais. Esses
processos se caracterizam por a¢des que o individuo ja consegue fazer melhor. Piaget classificou estes periodos
guanto a idade de cada um dos periodos, estas séo entre 0s 0 e 2 anos, para 0 primeiro periodo, entre 0s 2 e 7 anos
para o segundo, entre 0s 7 e 0s 11/12 anos para o terceiro, e dos 11/12 anos em diante para o quarto. Segundo ele,
apesar de poder determinar as idades para cada periodo, poderiam ocorrer varia¢des de individuo para individuo,
variacdes estas determinadas pela estrutura bioldgica de cada um e da quantidade e riqueza dos estimulos recebidos
pelo individuo, e transmitidos pelo meio ambiente onde ele insere.

101



das mudangas do pensamento, sem eles o conhecimento permaneceria estatico” (ALBERNAZ,
2010, p.39).

(...) 0 que nos motiva para a aprendizagem sdo os problemas cotidianos, o0s
fatores desafiantes, os conflitos intelectuais, ou seja, os desequilibrios
constantes que ocorrem entre 0 que conhecemos e 0 que ainda existe a ser
conhecido. Dessa forma, estamos em desequilibrio no processo de
aprendizagem quando o conhecimento que temos sobre algo € menor que o
conhecimento contido no objeto a ser conhecido (BESSA, 2008, p. 45).

Na teoria piagetiana, construir implica “tornar as estruturas de comportamento, quer
sejam elas motoras, verbais ou mentais, mais complexas, mais méveis, mais estaveis”. Criar
implica realizar novas combinacbes. A criatividade pode ser realizada “tanto no aspecto
sensorio-motor quanto no verbal e no mental’?” (MIZUKAMI, 1986, p.77). Nela, o papel do
estudante é ativo e ele deve ser capaz de observar, experimentar, comparar, relacionar, analisar,
justapor, compor, encaixar, levantar hipéteses, argumentar etc. (MIZUKAMI, 1986). Por isso,
um dos pontos fundamentais dessa teoria consiste em enfatizar que “a inteligéncia se constroi
a partir da troca do organismo com o meio, por meio das aces do individuo. A acdo do
individuo, pois, é o centro do processo e o fator social ou educativo constitui uma condicdo de
desenvolvimento” (MIZUKAMI, 1986, p.78).

Outra abordagem pedagégica é a sociocultural que se encontra ancorada na teoria
historico-cultural. Também denominada de abordagem sociointeracionista (ou socio-historica;
socioconstrutivista) tem em Vygotsky™ seu principal nome, ao destacar a importancia da
interacdo social. Segundo essa teoria, 0 desenvolvimento se d& a partir do sujeito ativo cujo
pensamento € construido em um ambiente que é histérico e também social. Vygotsky buscava
“[...] caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipoteses de
como essas caracteristicas se formaram ao longo da histéria humana e de como se desenvolvem
durante a vida de um individuo” (VYGOTSKY, 2007, p. 3). Para isso, buscou estabelecer a
relagcdo entre os seres humanos e o seu ambiente fisico e social; (REGO, 2002) identificar

formas novas de atividade que fizeram com que o trabalho fosse o meio fundamental de

2 Mizukami (1986, p.77) afirma que cabe ao professor “criar situagdes propiciando condi¢des onde possam se
estabelecer reciprocidade intelectual e cooperacdo ao mesmo tempo moral e racional; evitar rotina, fixacdo de
respostas, habitos; propor problemas aos alunos, sem ensinar-lhes as solugdes; provocar desequilibrios, fazer
desafios; orientar o aluno e conceder-lhe ampla margem de autocontrole e autonomia, etc”.
8 Vygotsky, russo, formado em Direito, Historia e Filosofia (1896-1934). Na sua atuacdo como psicdlogo
experimental buscou sistematizar um corpo de conhecimentos acerca do desenvolvimento mental. No deixou uma
teoria pronta e acabada, mas apontou caminhos para que outros pesquisadores pudessem dar continuidade.
Vygotsky em sua teoria demonstra interesse em analisar situag@es de aprendizagem em sala de aula diferentemente
de Piaget.
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relacionamento entre 0 homem e a natureza e estabelecer as consequéncias psicologicas dessas
formas de atividades (idem).

Na sua teoria, Vygotsky corrobora algumas ideias da teoria de Piaget, mas enfatiza duas
outras que ele desconsiderou para o processo de aprendizagem: a linguagem e as relacdes
sociais. Enfatiza que a linguagem é um fator facilitador na aprendizagem e desenvolvimento
cognitivo do discente, mediando as fungBes de pensamento superior’® e a aquisicdo de
conhecimento. Ressalta que é no contexto social que 0 homem dialoga e interage com outras
pessoas e com tudo que o cerca, e essa interacdo revela-se essencial para o desenvolvimento
humano, que se da pela interiorizagdo dos signos (regulacdo interna) e dos instrumentos
(regulagdo externa) (VYGOTSKY, 2007). Ou seja, estd em continuo processo de
transformacéo.

Um dos principais conceitos de Vigotsky é a zona de desenvolvimento proximal (ZDP),
que se refere a distancia entre dois niveis, um que se refere ao desenvolvimento atual do sujeito
e compreende o estado de conhecimento que ele ja possui sobre qualquer assunto ou objeto, e
0 outro corresponde ao nivel de conhecimento que ele pode alcancar se puder contar com o
auxilio de outra pessoa que saiba mais sobre o assunto em questdo. Nesse sentido, quando mais
o discente estiver exposto a situacdes de interacdo mediadas pela linguagem, mais aprofundada
a aprendizagem se dara. Nesse sentido, cabe ao professor o papel explicito de interferir na zona
de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente (REGO, 2002), e isso ocorre por meio de demonstracdo, assisténcia,

fornecimento de pistas, instrugdes etc., se adiantando ao desenvolvimento.

Em sintese, nessa abordagem, o sujeito produtor de conhecimento ndo é um
mero receptaculo que absorve e contempla o real nem o portador de verdades
oriundas de um plano ideal; pelo contrario, € um sujeito ativo que em sua
relacgdo com o mundo, com seu objeto de estudo, reconstroi (no seu
pensamento) este mundo. O conhecimento envolve sempre um fazer, um atuar
do homem (REGO”, 2002, p.98).

™ Vygostsky se dedicou ao estudo das chamadas fungGes psicoldgicas superiores, que consistem no modo de
funcionamento psicoldgico tipicamente humano, tais como a capacidade de planejamento, memaria voluntéria,
imaginacdo etc. Estes processos mentais sdo considerados sofisticados e ‘superiores’, porque se referem a
mecanismos intencionais, agdes conscientemente controladas, processos voluntarios que ddo ao individuo a
possibilidade de independéncia em relagdo as caracteristicas do momento e espago presente (REGO, 2002).
> Rego afirma que “Vygotsky distingue dois elementos basicos responsaveis por essa mediagdo: o instrumento,
gue em a funcéo de regular as a¢des sobre os objetos e o signo que regula as a¢des sobre o psiquismo das pessoas”
(REGO, 2010, p.50).
A invencgdo e o0 uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado problema psicologico (lembrar,
comparar coisas, relatar, escolher, etc.) é analoga a invengdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicologico. ‘O signo age como um instrumento da atividade psicologica de maneira analoga ao papel de um
instrumento no trabalho’ (VYGOTSKY, 2007, p. 52).
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Outra teoria que tem ancorado o desenvolvimento de estratégias didaticas que utilizam
as tecnologias digitais € a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, do neurocientista Howard
Gardner. N&o se trata de teoria da aprendizagem, mas de novos olhares acerca do conceito de
inteligéncia. Segundo Gardner, as pessoas possuem nao possuem apenas um tipo e nivel de
inteligéncia, mas um conjunto delas’®, nesse sentido, a combinagdo de estratégias e recursos
digitais tem sido salientada por estimular as multiplas inteligéncias e favorecer diferentes estilos
de aprendizagem’’. Com isso, ampliam-se as possibilidades de contribuir para o aprendizado
do discente e a énfase recai sobre o papel autoral do professor em elaborar/propor/selecionar
contetdos de acordo com as inteligéncias multiplas apresentadas pelos discentes, ou que
favoregcam a maioria delas.

Mais recentemente, tem ganhado espa¢o no campo da educac¢do uma teoria denominada
conectivismo, cujos principais representantes sao os canadenses Downes (2005) e Siemens
(2008, 2006). Como o0 nome ja anuncia, trata-se das relacdes de aprendizagem que ocorrem na
internet e se propde a explicar como o conhecimento pode ser construido utilizando os multiplos
nos da cibercultura. Seus criadores e defensores a consideram a teoria mais adequada a era
digital, argumentando que se faz necessario uma pedagogia que considere as possibilidades das
conexdes em rede para que o0s estudantes aprendam e desenvolvam habilidades
contemporaneas. Eles defendem que a aprendizagem acontece na rede e que as decisdes sdo
baseadas em fundamentos que se transformam rapidamente, sendo relevante a capacidade de
distinguir o que é, ou ndo, vital (SIEMENS, 2006; ANDERSON; DRON, 2011). Opondo-se as
ideias construtivistas, Siemens (2008, p. 30) afirma que as conexdes sao mais importantes do
que o estado atual de conhecimento. Segundo ele (SIEMENS, 2006), a aprendizagem ocorre
por meio da conexdo entre os principios explorados pelo caos (conhecimento desordenado),
gerado pelas redes sociais e pelas teorias da complexidade e auto-organizacao.

Entretanto, alguns estudiosos (KOP; HILL, 2008; RYBERG, 2009; ZAPATA, 2012),
ndo reconhecem o conectivismo como teoria de aprendizagem, embora reconhecam que seus
autores apresentam ideias interessantes. Para Zapata (2012) embora defender o conectivismo
como teoria de aprendizagem seja insustentavel, admite que os estudos de Siemens sdo valiosos

pelo ponto de vista que apresentam acerca dos efeitos produzidos pela web 2.0 e sua relacéo

7
104



com a educagio, a exemplo dos cursos e-learning’®. Também destaca o significado e a projecéo
das mudancas oriundas nas interagGes em rede no &mbito da pratica docente’®. Também com
essa Otica, Ryberg (2009) salienta que ndo é correto sugerir que as teorias de aprendizagem
falham em dar conta da expansao e criacdo do conhecimento. Para Kop e Hill (2008, p. 11) uma
mudanga de paradigma pode estar em curso na teoria educacional e com ela uma nova
epistemologia pode estar emergindo, entretanto, embora o0 conectivismo exerca um papel
relevante no desenvolvimento e na emergéncia de novas pedagogias, elas ndo séo suficientes
para afirméa-lo como nova teoria de aprendizagem. Acreditam que, diante das transformacdes
atuais e de um estudante cada vez mais autbnomo, esse pode ser um conceito interessante para
promover o surgimento de novas estratégias didaticas.

Diante de tantos aspectos relevantes que sdo trazidos por todas as teorias de
aprendizagem e suas contribuicdes para o processo de ensino-aprendizagem, € possivel
constatar que o importante ndo é estabelecer qual a mais influente, mas reconhecer que todas
trazem contribuicdes a depender da situagdo ou contexto.

Na teoria piagetiana verifica-se a relevancia atribuida a construcao do conhecimento por
meio da manipulacdo do objeto. na perspectiva vigotskiana, verifica-se a importancia dada a
partilha ao nivel social e das interacGes. Destaca também a importancia das relacbes entre 0s
atores do processo de ensino-aprendizagem, bem com das influéncias do seu entorno. A
relevancia dada a atitude do docente e sua perspicacia em reconhecer 0 momento em que 0
reforco deve ser positivo, estimulando o desenvolvimento do discente na sua zona de
desenvolvimento proximal, reconhecendo que o exemplo e a afetividade sdo partes do processo
de ensino-aprendizagem, tdo ou mais significativas do que o contetdo apresentado e como 0

processo de integracdo das tecnologias esta permeado por todas essas influéncias.

2.4.2 O planejamento de estratégias didaticas e a integracdo pedagdgica das tecnologias

Quando a discussdo trata do planejamento de estratégias didaticas e sua relagdo com as
TIC, os autores voltam a enfatizar que a insercdo desses recursos pode auxiliar no

desenvolvimento do curriculo desde que o foco ndo seja o papel minimalista do equipamento

8O termo “e-Learning” é conhecido internacionalmente para se referir a aprendizagem digital, ou seja, toda forma
de aprender por meio da tecnologia digital, em que séo construidas as habilidades para se utilizar as TIC como
instrumento de ensino e em cursos online
79 Entre as atividades mais conhecidas estdo os MOOC, do inglés Massive Open Online Course, trata-se de cursos
ofertados on-line. As primeiras experiéncias ocorreram em 2008. Os pioneiros no Brasil foram: MOOC EaD,
realizado em 2012, e o MOOC Tutoria, desenvolvido em 2013. Veja analise das experiéncias em:
http://www.abed.org.br/congresso2015/anais/pdf/BD_215.pdf
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A transformacdo aguardada no cenério educacional envolve o desenvolvimento de estratégias
que contribuam “para um cenario de aprendizagem, em que o aprendiz (professor e aluno)
ocupa o centro e professor e aluno se tornam parceiros e coparticipantes do mesmo processo”
(MASSETO, 2012, p, 29). Para isso, ndo basta inserir aparatos tecnol0gicos, mas “encontrar o
lugar que eles ocupam no curriculo, a fim de que sejam integrados de maneira criativa e
pedagogica na atividade escolar. Para favorecer a constru¢do do conhecimento acerca da
aplicacdo dos recursos digitais no ensino, eles precisam estar inseridos na formacéo inicial de
professores, para que nessa etapa formativa sejam construidas as bases de uma “educacéo
alicercada para enfrentar o desafio de um mundo em mudanca”.

Para Masetto (2012), essas transformacdes séo orientadas pela atitude do professor e na
disposicao que ele apresenta para tornar-se uma espécie de ‘ponte “rolante’ entre o aprendiz e
sua aprendizagem, colaborando ativamente para que o0s objetivos sejam alcancados. Essa
atitude o leva a explorar novos ambientes de aprendizagem, a dominar o uso das TIC para
identificar meios para valorizar o processo coletivo de aprendizagem com “feedback continuo”,
que permita a superacdo das dificuldades de aprendizagem (MASETTO, 2012, p. 29). Para o
autor, ndo ha “como promover a aprendizagem sem a participagdo e parceria dos proprios
aprendizes” (Idem, p. 28), nesse sentido, o trabalho pedagodgico envolvendo as tecnologias
digitais oferece possibilidades interessantes, nas quais professores e aprendizes podem interagir
continuamente.

Masetto (2012, p. 24) acredita que estd em curso um processo que busca o
desenvolvimento do aprendiz e, com isso, a énfase se volta para a valorizacdo de estratégias
que possam ajuda-lo a aperfeicoar a capacidade de pensar e dar significado aquilo que estuda,
as relacdes entre 0s aspectos tratados em sala de aula e sua futura atividade profissional. Além
disso, as Licenciaturas podem colaborar com “o desenvolvimento de competéncias e
habilidades que se esperam de um profissional capaz e de um cidaddo responsavel pelo
desenvolvimento de sua comunidade”, superando uma formagdo voltada para o aspecto
cognitivo.

Outro aspecto inerente ao papel do professor e sua formagdo consiste na interligacao
entre as disciplinas e na colaboragdo que podem propiciar a formacgéo do profissional. Masetto
(2012) destaca que a relagdo professor-aprendiz e entre os proprios aprendizes deve ser de
parceria, incentivando e salientando os progressos. Na formacdo pedagogica, o planejamento
é um instrumento relevante para a definicdo e organizacdo de objetivos a serem atingidos, e

com isso, 0 tempo e as atividades a serem desenvolvidas, temas a serem trabalhos, recursos
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tecnoldgicos disponiveis e como se dard o processo avaliativo, ou seja, é a materializacdo da
responsabilidade do professor pela gestdo das situagdes de aprendizagem. Para isso, conhecer
e dominar estratégias diferenciadas, variando e criando técnicas que melhor respondam as
necessidades evidenciadas no seu contexto. Para isso, a utilizacéo das tecnologias digitais pode
ser um valioso “instrumento colaborativo das atividades de aprendizagem” (MASETTO, 2012,
p. 103).

Diante dos desafios da era digital e das demandas impostas a educacdo contemporanea,
a busca de caminhos e perspectivas diferenciadas para mediar o0 processo de ensino-
aprendizagem, particularmente na formacéo docente, tem sido cada vez mais destacada. Com
esse olhar, Anastasiou e Alves (2006) também ressaltam a necessidade de buscar metodologias
gue conduzam a visdo de totalidade e complexidade, o implica respeitar as visoes disciplinares,
reconhecendo 0s nexos e didlogos entre as areas do saber, fomentando um trabalho
colaborativo. Na formacgdo docente, as estratégias devem ser planejadas para favorecer a
construcdo de saberes docente, nesse caso, além da cooperacdo entre as disciplinas, se faz
necessario reconhecer a interdependéncia da relacéo teoria e pratica, visto que elas ndo séo
opostas e nem podem ser desniveladas, uma vez que, “quem ensina ¢ aquele que abre portas e
janelas em multiplas dire¢des” (BRANDAO, 2002, p.40). Foresti et al (2001, p.268)
identificaram que um dos graves problemas relacionados a pratica docente no ensino superior
¢ o discurso “ndo mediado pedagogicamente, no sentido de que ha apenas um repasse do saber,
sem preocupacdo com a comunicagdo, com a relacdo humana, com a constru¢do do
conhecimento”, no qual pouca importancia ¢ dada as estratégias didaticas no ensino superior
que considerem as demandas da sociedade e as transformagdes que nela ocorrem.

Segundo Blauth (2017, p. 137), apesar da énfase dada as TIC, as suas potencialidades e
sua onipresenca, emprega-las pedagogicamente ainda é uma tarefa complexa, pois muitos
professores formadores ainda ndo possuem formacéo para usé-las na sua préatica docente, outros
sequer acreditam que esse uso possa favorecer a constru¢do do conhecimento dos estudantes
Para Cibotto e Oliveira (2013), essa Otica € incoerente quando se trata dos cursos de
Licenciatura, pois o futuro professor precisa vivenciar ainda durante seu processo formativo
como lidar com formas diferenciadas de uso pedagogico das tecnologias, pois sO assim tera
possibilidade de integra-las futuramente a sua pratica. Além disso, a utilizacdo dessas
ferramentas pode “colaborar para uma reflexdo critica, para o desenvolvimento da pesquisa,
sendo facilitadoras da aprendizagem de forma permanente e autdbnoma” (MERCADO, 1999,

p.25). Além disso, a disponibilidade de “informacdes diversas e fontes variadas de acesso ao
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conhecimento fazem da aprendizagem algo néo linear, e que exige criatividade dos professores
em suas praticas pedagogicas” (MORAN, 2006, p.29) a fim de que as empregue para
“desenvolver discussodes orientadas sobre concepgdes de pratica e processo educativo” (ROSA;
CECILIO, 2011, p. 122), reconhecendo seus limites em relacdo aos contetdos trabalhados,
deixando evidente os objetivos da disciplina.

Na definicdo das estratégias didaticas apoiadas em tecnologias digitais, o papel do
professor se transforma, “deslocando o seu centro da transmissdo dos conhecimentos para a
assimilacdo e a incorporacao destes pelos alunos, cada vez mais competentes para realizar de
maneira autdbnoma tarefas de aprendizagens complexas” (TARDIFF; LESSARD, 2009, p. 268).
Sem se tornarem expert em tecnologia, as demandas acentuam a necessidade de letramento
digital associado aos conhecimentos pedagdgico e de conteudo, mediando o processo de
construcdo do conhecimento e a utilizacdo das tecnologias para potencializar a pratica docente
e favorecer a aprendizagem dos aprendizes. Nesse processo, convém reconhecer que 0S
professores “ndo sdo vasos vazios quando se envolvem em uma inovacdo. J4 trazem ideias e
crencas muito assentadas sobre o que ¢ ensinar e aprender” (MARCELO GARCIA;
VAILLANT, 2012, p. 216).

Também tratando do planejamento de estratégias empregando as TIC na educacgdo
superior, Zabalza (2004) salienta que elas podem “enriquecer os processos de aprendizagem
unindo-o0s ao novo contexto tecnoldgico e ndo de fazer a mesma coisa que se fazia antes s6 que
agora com meios mais sofisticados” (ZABALZA, 2004, p. 173). Acrescenta que uma estratégia
metodoldgica que empregue tecnologias para ampliar o processo de aprendizagem, deve
ressaltar o envolvimento com recursos da era digital. Para Masetto (2012, p.25), € necessario
que o professor se sinta “corresponsavel com seus alunos por realizar mediagao pedagogica que
facilite a aprendizagem do aluno como processo pessoal e grupal” (MASETTO, 2012, p.25),
mediando a relagdo com o saber (CHARLOT, 2008).

Segundo Pimenta e Anastasiou (2005, p.205), todo planejamento deve considerar que
“a acdo de ensinar ¢ definida na relagdo com a agdo de aprender, pois, para além da meta que
revela a intencionalidade, o ensino desencadeia necessariamente a agdo de aprender”,
efetivando o didlogo entre professores e aprendizes, no qual o conhecimento
académico/cientifico é traduzido ao nivel de apreensdo dos estudantes e efetivada em praticas
docentes que buscam garantir a aprendizagem (PIMENTA e ANASTASIOU, 2005), além
disso, “promover e incentivar o acesso ao conhecimento cientifico, a procedimentos e métodos

¢ fun¢do do professor” (MORAES, 2010, p.18).
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O planejamento das estratégias didaticas esboca as intencGes pedagdgicas dos
professores, que, conforme Masetto (2012, p. 25), devem estar “vinculadas a uma nova proposta
de trabalhar com o conhecimento em nossos dias”. O autor ressalta o papel do professor
formador “pela sua condi¢ao de dar diregdo a pratica pedagogica que desenvolve, mesmo
reconhecendo nesta os condicionantes historicos, sociais e culturais” (., 2005, p.33). Para isso,
considera relevante que esse profissional se aproprie de uma multiplicidade de espacos de
aprendizagem e explore formas de acesso as informacdes de diferentes fontes, haja vista que
esses sdo aspectos que devem ser considerados quando se trata de cursos de licenciaturas, além
de permitir transcender o espago corriqueiro da aula para outros ambientes, nos quais possa
ocorrer uma aprendizagem significativa, por meio da criacdo de “ambientes virtuais de apoio
aos ambientes presenciais”’, e gerando novas propostas e atitudes dos estudantes, tais como
iniciativa, participacdo, criticidade para selecionar o que interessa e tem valor, curiosidade para
buscar coisas novas, criatividade para aprender a se comunicar de forma diferente”
(MASETTO, 2012, p. 95).

Tais agdes exigem planejamento e o emprego de estratégias envolvendo “pesquisa, e-
mails, foruns, chats, grupos de discussado, portfolios, sites, video e teleconferéncias’, de modo
a criar novas situacdes pedagogicas que favorecam a aprendizagem (MASETTO, 2012), além
de facilitar o desenvolvimento de outros atributos na formacgéo do futuro professor. Ressalta
que a criagdo de “aulas vivas” (MASETTO, 2012, p.96), requer atengéo e planejamento, pois é
impossivel improvisar quando o objetivo do professor é criar um espaco para novas mediagdes
pedagdgicas, com possibilidades reais de encontro e de (re)construcdo do conhecimento.

Mesclar atividades a distancia e atividades presencias € uma estratégia que comeca a
ganhar muitos adeptos. Segundo Ramos et al (2013), estratégias baseadas em blended learning,
ou o b-learning, tem adicionado as salas de aula presenciais, atividades online, implementadas
pelo e-learning, favorecidas pela profuséo e recursos digitais existentes. Ramos et al (2013), o
b-learning pode ser utilizado para permitir aprofundamento de conhecimentos mais complexos,
desde que favoreca a interatividade com o professor, entre os aprendizes, entre esses e as
ferramentas e os conteddos. Os autores salientam que o b-learning ndo se trata de uma
substituicdo da aula presencial, mas uma combinacdo de vérias estratégias de aprendizagem,
para favorecer a aprendizagem.

Também nessa perspectiva € a estratégia mobile learning ou m-learning, que utiliza o
potencial dos dispositivos mdveis, smartphones e tablets cada vez mais acessiveis, na educacao,

também buscar formas de explorar os conteidos de modo mais flexivel, além de reduzir limites
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geogréficos e temporais, ampliando as possibilidades de comunicacdo. E integracdo. Entre as
limitacdes, que podem gerar a ndo aceitacdo dos professores, algumas se referem ao proprio
recurso, como o tamanho reduzido da tela e do teclado, aléem dos formatos dos contetidos
disponiveis. Conforme salientado pelo modelo SAMR, o professor pode mobilizar a tecnologia
como suporte para melhorar ou transformar as a¢bes pedagogicas.

Anastasiou e Alves (2006) destacam a necessidade de explorar estratégias diversificadas
no ambito das Licenciaturas que poderiam ser realizadas sem suporte tecnoldgico, entretanto
seu uso, conforme salientado € necessario para favorecer o desenvolvimento de conhecimentos
pedagogicos, associando-os com conhecimentos de conteldo e da tecnologia que podem
transformar ndo apenas a pratica pedagogica, mas os saberes do professor formador e os
estudantes sob sua responsabilidade. Uma estratégia adotada com relativa frequéncia é o uso de
mapas conceituais. Segundo Anastasiou e Alves (2006, p. 83) a estratégia “consiste na
construcdo de um diagrama que indica a relacdo de conceitos em uma perspectiva
bidimensional, procurando mostrar as relagGes hierarquicas entre os conceitos pertinentes a
estrutura do conteudo”.

O mapa conceitual permite uma construcdo subjetiva que reproduz um olhar critico e
reflexivo sobre os conceitos e proposicGes nas relacfes, pedagdgicas e tecnoldgicas. Para
Fernandes et al, (2017), a estratégia permite a leitura de uma determinada disciplina ou de seus
componentes de forma organizada, simples e objetiva, preservando a hierarquia entre eles e
mostrando a importancia de um conceito em relacédo a outro. Exemplificando, Mercado (2017)
adotou a estratégia para que os estudantes sistematizassem leituras de referéncia e aspectos de
debates realizados em sala de aula a fim de destacarem as relacfes entre os temas. Para a
construcio dos mapas, além do Cmap Tools® (mais difundido na academia), o autor apresentou
uma séried! de outros recursos digitais que atendem a essa finalidade. Fernandes et al (2017)
também ressaltam o uso da ferramenta pois ela permite ao professor condensar os diversos
conceitos existentes em uma disciplina, além de facilitar a aprendizagem dos estudantes, pois

Ihes permite estabelecer uma relacdo entre os conceitos e os conteidos trabalhados.

8 Cmap Tools( http://cmap.ihmc.us /)
81 Para a construgdo de mapas conceituais, Mercado (2017, p.5) sugere as seguintes ferramentas: Bubbl.us (https:/bubbl.us); Coggle
(https://coggle.it/); Comapping (www.copapping.com); Creatily (http://creately.com); Compendium
(http://conpendium,open.ac.uk/software.htm); Dropmind (http://dropmind.com); Edraw Mind Map
(https://www.edrawsoft.com/freemind.php), Edx (www.edxonline.orq); FreeMind
(http://freemind.sourceforge.net/wiki/index.php/Min_page), Gliffy (www.gliffy.com); ImindMap (http://www.thinkbuzan.com/es0),
Mind42 (http://mind42.com); Mindmanager (http://mindjet.com/products/mindmanager), Mindmeister(http://www.mindmeister.com);
Mindmup (http://www.mindmup.com) Mindnode (https://mindnode.com/); Mindomo (http://www.mindomo.com);
Nestor (www.gate.cnrs.fr/~zeilliger/nestor.htm); Popplet (http://popplet.com/); Scribblar (http://sribblar.com/);
Stormbioard (www.stormboard.com); Tex2midmap (www.text2mindmap.com); Wisemapping (www.wisemapping.com); XMind
(https://www.xmind.net/).
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Outra estratégia citada por Anastasiou e Alves (2006) é a exibicao de videos. Mercado
(2017) atualiza essa estratégia sugerindo a construcdo coletiva de um texto reflexivo a partir
das andlises do contetdo de dois videos relacionados ao tema de uma determinada aula®, além
de temas e discussdes geradas a partir de um debate realizado de forma assincrona, utilizando
o aplicativo WhatsApp. Também utilizando atividades assincronas e explorando o potencial
pedagogico das TIC, Torres (2013) organizou uma estratégia didatica empregando redes sociais
e a ferramenta ‘Plano de Trabalho’ do Ambiente Virtual de Aprendizagem Eureka, utilizado
como instrumento norteador do estudo. Semanalmente, os estudantes frequentavam as aulas
presenciais, além da sala disponibilizada no Eureka e uma rede social escolhida para aquela
semana, na qual realizavam as atividades propostas pela professora. Semanalmente, um grupo
era responsavel pela gestdo da atividade em uma rede social e deveria propor os conteddos
complementares aos que ja haviam sido definidos previamente pela professora.

Valente (2014%, p. 3) destaca que a estratégia ‘sala de aula invertida’ ¢ um caminho para
explorar as TIC na pratica docente, pois, além de contribuir para “minimizar a evasao e o nivel
de reprovagdo” (VALENTE, 2014a, p. 3), permite que as atividades realizadas em sala de aula
possam ser mais fundamentadas, gerando debates mais participativos e consistentes. Para o
autor, a adocdo de estratégias ativas obriga os estudantes a recuperar, aplicar e ampliar o
material que j& foi disponibilizado e trabalhado on-line. Contudo, acredita que o éxito da
atividade depende da forma como o professor formador a conduz e do criterioso trabalho de
planejamento e estruturacdo do ambiente on-line e dos materiais que serdo utilizados
(VALENTE, 2014b, p. 86).

Sandoval Filho et al (2012) indicam o software Problem Based Learning Virtual System
(PBL-VS), ressaltando seu potencial para transpor as barreiras institucionais e temporais, ja que
pode ser usado de forma sincrona ou assincrona. Ressaltam que ele otimiza a geréncia de
documentos eletronicos, tais como lista de estudantes e disciplinas. Quando usado como
ferramenta para o debate em torno de um problema, as discussdes efetuadas podem ser gravadas

em uma base de dados e ser objetivo de analise dos participantes em uma segunda etapa da

82 Mercado (2017, p.6) sugeriu os videos Nagdo Digital e Bridging Our Future (Intel). O primeiro “analisa a vida
na fronteira virtual e as consequéncias da revolugdo digital”. Aborda as mudangas sociais ocorridas a partir da
internet (...) as “dificuldades de docentes em desconectar estudantes das redes sociais para conectéa-los as aulas.
Discute o significado de viver no mundo digital do século 21, as implica¢Ges de viver em um mundo tecnoldgico,
0 impacto da conectividade constante, as relagdes humanas, profissionais e de lazer neste contexto”. O segundo
Bridging Our Futur, da Intel, “mostra situa¢des de sala de aula com tecnologias gamificadas centradas na
aprendizagem colaborativa e individualizada”.
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estratégia. Para os autores, 0 que impede seu uso de forma ampla é a aversao que ainda existe
em relagdo aos recursos digitais no contexto educacional.

A aprendizagem baseada em simulacéo € a estratégia destacada por Dourado e Giannella
(2014) que citam, entre suas possibilidades pedagogicas, a possibilidade de articular teoria e
pratica, fortalecendo o trabalho em equipe. No desenvolvimento da estratégia, aprender e fazer
s80 aspectos inseparaveis para que as metas sejam alcangadas e os estudantes desenvolvam as
habilidades esperadas, ja que o recurso visa favorecer a construcao da aprendizagem. Segundo
Figueiredo et al (2014), as simulac6es permitem a aplicabilidade do conhecimento adquirido e
a interpretacdo das acOes e causas. Para 0s autores, a abordagem remete a escola cognitivista,
pois envolve criatividade permanente e a anélise conjunta da relagdo homem-mundo. Todavia,
também estdo presentes algumas caracteristicas da abordagem comportamentalista no
desenvolvimento de “experimentos” mediados pelo professor. Além das interacdes®® entre os
participantes, um dos aspectos centrais da estratégia é a possibilidade de explorar a sinergia
entre 0 mundo virtual e real, manipulando parametros e simulando diversas circunstancias que
permitem a construcdo de novos saberes (DOURADO; GIANNELLA, 2014).

De modo semelhante, a estratégia Peer Instruction (Pl) agrega novos recursos para
favorecer a aprendizagem e a integragdo entre os estudantes. O aspecto pedagdgico ressaltado
pelos autores é que ela favorece o debate entre os estudantes em sala de aula, pois eles ocorrem
a partir de leituras prévias sugeridas pelos professores. O diferencial € a realizagdo de uma série
de questionamentos em sala de aula que sdo apresentados sob forma de questfes de multipla
escolha (ConcepTests) com avaliacédo realizada em tempo real pelo professor, o que Ihe permite
verificar tanto o nivel de aprendizado dos conceitos, quanto 0 momento certo para intervir,
modificando aspectos da aula de modo a favorecer a aprendizagem dos temas que apresentaram
maior dificuldade de compreensdo pelos estudantes. A estrutura é organizada em forma de
rodadas de perguntas que sdo seguidas pela intervencdo do professor, que pode ser uma aula
expositiva ou qualquer outra estratégia planejada com o intuito de fortalecer o aprendizado
(BRANDAO JUNIOR; NEVES, 2014). Segundo Rocha e Lemos (2014), os dois métodos que
tém sido utilizados para que os aprendizes deem suas respostas sao: (1) os ConcepTests, que
adotam os flashcards (que sdo cartdes que os estudantes levantam para indicar a resposta; (2)

os clickers (que s@o mecanismos eletronicos portateis que permitem resposta wireless). Ambos

8 A palavra interacdo ¢ adotada ao longo do texto para se referir a uma acao de reciprocidade, que envolve mais de um sujeito. Nas interagGes
é possivel compartilhar significados, valores, ideias, informagdes, conhecimentos. Com base em Wallon (1968, 1979), acredita-se que ao
interagir o sujeito se constroi socialmente e, concomitantemente, participa da construcéo social.
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sdo vélidos e a opcao por um deles ndo compromete a metodologia, desde que adequados as
turmas e ao grau de dificuldade das questdes.

Anastasiou e Alves (2006), Marion e Marion (2006, p. 42), Petrucci e Batiston (2006),
apresentam uma série de estratégias didaticas que podem atender diferentes objetivos de
aprendizagem, algumas mais comuns e bastante difundidas pela tradicdo. Ressaltam que os
professores podem amplia-las, recria-las ou modific-las, adequando-as as demandas e ao
contexto, a fim de emprega-las em situacdes de aprendizagem diferenciadas. Contudo,
conforme ressaltam Shulman (1987) e Mizukami (2004), ndo basta saber que a estratégia existe
e nem como funciona, mas saber adequé-la e analisa-la, esse conhecimento pedagdgico é
especifico do professor. Os estagios de integracdo das tecnologias estdo inter-relacionados com
essas escolhas pedagdgicas, dai a relevancia do perfil TPACK dos professores. Com relacao
aos estagios de integracdo SAMR, ¢ possivel verificar que o professor pode buscar renovar e
transformar o processo de ensino-aprendizagem ou manté-lo inalterado. A decisdo pode ser
resultado das suas op¢bes metodoldgicas ou das limitagdes impostas por fatores enddgenos ou

exogenos. No ambito dos cursos de Licenciaturas essa distincao revela-se significativa.
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3 METODOLOGIA

(...) quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha
busca e na minha docéncia, tanto mais alegre me sinto e
esperangoso também. A alegria ndo chega apenas no encontro
do achado, mas faz parte do processo da busca (FREIRE, 2004,
p. 142).

Nesta secdo, apresentam-se as op¢Ges metodoldgicas que permitiram a realizacdo deste
estudo, sua natureza, método e instrumentos adotados no processo para coleta e analise dos
dados. A pesquisa teve como objetivo geral analisar que fatores enddgenos e exogenos
influenciam o desenvolvimento dos estagios de integracdo das tecnologias digitais no ambito

de cursos de Licenciatura, a partir da perspectiva de professores formadores.

3.1 Classificacdo da pesquisa

Trata-se de um estudo descritivo, exploratorio, de natureza qualitativa (DENZIN;
LINCOLN, 2005) que se preocupou em interpretar um fendmeno contemporaneo, a partir das
informacBes fornecidas por pessoas que dele participam ou que nele estdo envolvidas, para
responder aos objetivos do estudo e as questdes que os nortearam. Essa op¢do considerou a
finalidade da pesquisa descritiva que é observar, registrar e analisar os fendmenos pesquisados
(PEROVANO, 2014; BARROS; LEHFELD, 2007), orientando as a¢cdes que permearam 0
desenvolvimento deste estudo, tais como identificar, registrar e analisar caracteristicas, fatores
ou variaveis que se relacionam com os estagios de integracdo pedagdgica das tecnologias
digitais no ambito de cursos de Licenciatura, a partir da 6tica dos professores voluntérios.

A decisdo também considerou as orientacdes de Creswell (2012), para quem a pesquisa
qualitativa é compativel com perguntas de pesquisa exploratdrias, tais como as que se iniciam
com “como” e “quais”, além de contemplar um conjunto de técnicas interpretativas que visam
dar sentido ou significado aos fenbmenos pesquisados. Nesse sentido, o estudo buscou
compreender o fenbmeno da integracdo das tecnologias e quais os fatores endogenos ou
exogenos que limitam ou favorecem os estagios de mudanca e transformacéo das praticas
docentes. Para isso, abordagens tedricas distintas foram adotadas buscando explorar
peculiaridades e correlagdes entre os dados. Os instrumentos de coleta favorecerédo a
“compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacao”

(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 16), conforme se descreve a seguir.
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3.1.1 Os instrumentos de coleta de dados

Para a coleta de dados a opgéo se deu pelo survey, que se trata de um método de coleta
de informacdes aplicado diretamente aos participantes da pesquisa buscando dados diversos,
que também dizem respeito as suas ideias, sentimentos, crencas de fundo social e educacional
(MELLO, 2013). O survey permite a “obten¢ao de dados ou informagdes sobre caracteristicas,
acOes ou opiniGes de determinado grupo de pessoas, indicado como representante de uma
populagédo-alvo, por meio de um instrumento de pesquisa, normalmente um questionario”
(FREITAS et al, 2000, p. 105), que apresentam trés finalidades: (1) exploragéo de um objeto,
visando obter maior familiaridade como um problema e torna-lo mais explicito; (2) descrigdo
das caracteristicas de determinado fendmeno ou o estabelecimento de relagdes entre variaveis;
(3) explicacdo dos fatores que determinam ou contribuem para a ocorréncia de determinados
fendmenos (MELLO, 2013).

Este estudo teve inicio com a pesquisa bibliogréfica que permitiu a construcdo da
fundamentacéo tedrica, que foi sendo atualizada ao longo do estudo. Posteriormente, a fase
empirica compreendeu duas etapas de coleta de dados que foram realizadas em tempos
distintos. A primeira ocorreu no periodo de 2016-2017, com a aplicacdo do questionario
(Apéndice B), a segunda, em 2017, com a entrevista semiestruturada (Apéndice C). Ambos
foram aplicados a um grupo de voluntérios, mediante assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido - TCLE (Apéndice A).

Antes da aplicacdo dos instrumentos foi realizado um pré-teste com a colaboragéo de
professores com caracteristicas semelhantes aos individuos da populagdo em estudo, visando
sondar as questdes propostas, sua adequagéo e o grau de compreenséo obtido, para que fossem
efetuados os ajustes cabiveis, visando melhorar o instrumento e estimar o tempo médio
necessario para sua aplicacdo. Nessa fase, Barbetta®(1999, p. 28) afirma que é comum a
descoberta de distintos aspectos, “tais como: ambiguidade de alguma pergunta, resposta que
ndo havia sido prevista, ndo variabilidade de respostas em alguma pergunta”. Até chegar a
versdo final adotada neste estudo, cabe esclarecer que esse instrumento passou por varias
alteracOes. 1sso ocorreu porque, mesmo apos a fase de pré-teste, o instrumento apresentou
problemas na primeira aplicacdo oficial, uma vez que segundo participantes, a forma como
algumas questdes foram elaboradas permitiam a um leitor atendo o reconhecimento do

respondente pelo teor das respostas ou mesmo uma andlise vertical destas, o que feria o acordo

8 BARBETA, Pedro A. Estatistica Aplicada as Ciéncias Sociais. 3. ed. Floriandpolis: Ed. da UFSC, 1999.
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prévio de ndo identificacdo dos participantes, e assegurado mediante TCLE. Outra queixa
comum relacionava-se ao numero de questdes, considerado elevado por alguns professores.
Tais aspectos ndo foram observados durante o pré-teste, mas como a primeira aplicacdo
anunciou problemas que poderiam se repetir em outros contextos, ele foi refeito e

posteriormente reaplicado.

Quadro 8 — Movimentos realizados para coleta e analise de dados

Etapa 1 - Identificagdo das IES e Informagdes iniciais: e-MEC;
Coleta dos contato prévio com seus
Dados coordenadores
Etapa 2 — Revisdo e adaptacdo dos | Definicdo das questdes acerca do letramento
Coleta dos instrumentos — a partir de Unesco, Iste e Digicomp.
Dados Definicdo das questdes pedagdgicas a partir
da revisdo tedrica e adaptacdo do modelo de
Schmidt et al. (2009%°%)
Envio do questionario por | Produzido e enviado utilizando o Google
e-mail Form;
Distribui¢do impressa dos | In-loco em 8 municipios nos quais sdo
questionarios ofertados cursos de Licenciatura);
Etapa 3 - Agendamento e O local e 0 nimero de participantes foram

Continuacédo
da coleta dos
dados

realizacéo das entrevistas
(realizadas apds interrupgdo na
pesquisa, por necessidade da
pesquisadora)

definidos ap6s contato com os professores
gue aceitaram o convite (entre 0s que
participaram da etapa 2);

Etapa 4 — Codificagdo e analise dos | Codificacdo. Estruturacdo a partir das
Tratamento e | dados categorias de analise;

Analise dos Uso do SPSS para estatistica descritiva e
Dados analise de conteudo;

Discusséo dos dados e estruturacéo da
redacdo final do estudo.

Fonte: Elaborado pela autora

3.1.1.1 Instrumento 1: o questionario

O questionario foi definido com base nos aspectos teéricos da pesquisa e suas categorias
de andlise. Trata-se de um instrumento corriqueiramente utilizado em pesquisas survey quando
se faz necessario obter descri¢cGes quantitativas de uma populacdo. Seu envio foi administrado
pela pesquisadora. Diante da alternativa entre o meio impresso ou eletrénico (FREITAS et al,
2000; MELLO, 2013), ambos foram adotados de modo concomitante no presente estudo.

8 Validado por Almera et al (2015), entre outros.
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Para sua elaboragdo, tomou-se como referéncia a fundamentacéo tedrica da pesquisa e
0 modelo proposto por Schmidt et al. (2009) e validado por Almera et al (2015), adaptado pela
autora para atender aos objetivos do estudo. Trata-se de um questionario misto, organizado a
partir de uma sequéncia de itens (RICHARDSON, 2008), que, embora longo, teve a pretensdo
de conhecer a percepcao dos sujeitos em relacdo a multiplos varios inter-relacionados com 0s
objetivos do estudo, buscando abarcar as categorias de analise, composto por conjuntos de
questdes: (1) perguntas relacionadas as caracteristicas gerais dos professores, (2) perguntas
relacionadas ao letramento e inclusdo digital, considerando graus de familiaridade, (3)
perguntas relacionadas a forma e frequéncia de acesso, (4) perguntas relacionadas as condi¢des
materiais e imateriais, (5) perguntas relacionadas ao conhecimento tecnoldgico e pedagdgico
do conteddo e (6) questdes abertas (dissertativas), além de espacos ao final de cada grupo de
questdes para que o professor, se desejar, comente suas respostas.

Os conjuntos de questfes fechadas, foram estruturados em torno de afirmativas
organizadas em escala de Likert de cinco pontos, que representavam a graduacéo das opcoes
de resposta para cada item. Sequencialmente foi disponibilizado aos professores espacos em
branco para que se posicionassem, caso desejassem, acerca das suas opc¢des de respostas e sua
percepcéo sobre a integracdo das tecnologias no contexto pesquisado.

O tipo de pesquisa também direcionou a organizacgdo do instrumento, ja que as escalas
de Likert® sio frequentemente empregadas em estudos do tipo survey, por serem acessiveis,
validas e adaptaveis a diversos pesquisas e objetos de estudo. Na sua organizacdo, varias
afirmativas sdo agrupadas em torno de um tema ou ideia, tendo ao lado um conjunto de
possiveis respostas, cuja variacdo gradual. Neste estudo, esses niveis variaram do “discordo
totalmente” ao “concordo totalmente”, permitindo ao respondente selecionar aquela que mais
se aproximasse da sua opinido acerca da afirmativa.

Na construcdo do questionario adotado neste estudo a escala possui 5 niveis, contudo,
na analise foi acrescentado o nivel zero (n=0), para as questdes que ficaram sem resposta. Os
demais receberam a seguinte pontuacdo: Um (n=1): Discordo Totalmente (DT), caso tenha
discordado da afirmativa; Dois (n=2): Discordo (D), caso ndo discorde completamente da
afirmativa; trés (n=3), se estiver indeciso ou indiferente em relagdo a afirmativa; quatro (n=4),

Concordo (C), se estiver parcialmente de acordo com o que foi afirmado; cinco (n=5), Concordo

8 Em 1932, Likert prop6s uma escala de cinco pontos com um ponto médio para registro da manifestacédo de
situagdo intermediaria, de indiferenga ou de nulidade, do tipo “6timo”, “bom”, “regular”, “ruim”, “péssimo”. O
sucesso da escala de Likert deve residir no fato de que ela tem a sensibilidade de recuperar conceitos aristotélicos
da manifestacdo de qualidades: reconhece a oposicdo entre contrarios; reconhece gradiente; e reconhece situacdo
intermediaria (PEREIRA, 2004, p. 65).
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Totalmente (CT), se o respondente concorda irrestritamente com o que foi afirmado naquele
item. Para a definicdo do peso a ser atribuido as demais questdes e alternativas de resposta,
optou-se por atribuir variaveis de peso de 1 a 5 para todos os itens, a partir da escala de respostas
(quadro 3.1), de modo que todas pudessem partir de uma mesma base e, posteriormente,
favorecessem a extracdo das médias por categoria e dimensdo. Com essa sistematizacéo,
buscava-se rigor e clareza para verificar os fatores mais relevantes em relagéo a cada dimenséo

e estagios de integracéo.

Quadro 9- Definicao dos pesos atribuidos aos itens categdricos

1 2 3 4 5
DT DP Indiferente CP CT
Muito Forte Forte Indiferente Regular N&o interfere
Nunca Quase nunca | Indiferente Quase sempre Sempre

Fonte: Elaborado pela autora.

3.1.1.2 Instrumento 2: a entrevista

Empiricamente, a segunda fase da coleta de dados ocorreu mediante realizacdo de
entrevistas do tipo semiestruturadas, da qual participaram18 professores. Foi elaborado um
roteiro basico de questdes em torno do tema da pesquisa (RICHARDSON, 2008; LAVILLE;
DIONNE, 2008, TRIVINOS, 2013), em conformidade com as categorias de analise que
serviram de apoio a pesquisadora. O instrumento buscou identificar a concep¢do dos
professores sobre os limites e possibilidades no uso pedagdgico das tecnologias digitais, bem
como as principais abordagens e estratégias adotadas na pratica docente a fim de verificar quais
0s estagios de integracdo pedagdgica das tecnologias nesse cenario.

Com a entrevista, buscou-se dar voz ao professor, acreditando-se que essa acao “(...)
oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagdo” (TRIVINOS, 2013, p. 146). Para o
registro das entrevistas foi utilizada a filmagem em video e gravacao de audio e posteriormente
transcritos. Cabe ressaltar que apenas oito entrevistas foram filmadas utilizando a filmadora
digital, as demais contaram apenas com a gravacao dos audios, mediante uso de celular.

Durante a aplicacéo, o roteiro para a entrevista semiestruturada foi seguido na maioria
das situacdes, contudo, nem sempre de forma linear, pois as vezes um entrevistado antecipava
respostas a questdes que ainda seriam propostas. Esse fato embora tenha alterado o a ordem

inicialmente estabelecida, os deixou livres para se expressaram, sem interferéncias
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desnecessarias. Esse posicionamento ¢ comum na pesquisa qualitativa, pois, “O tipo de
entrevista que se faz atualmente em educacédo aproxima-se mais de esquemas mais livres, menos
estruturados [...] com um instrumento mais flexivel” (LUDKE; ANDRE,1986, p. 34). Nesse
sentido, mais que seguir linearmente o roteiro, considerou-se imprescindivel ouvir atentamente
0 que o outro diz, buscando compreender os diferentes pontos de vista que surgiam a cada
movimento de coleta. Os participantes da pesquisa foram professores formadores que se
encontravam em exercicio docente em cursos de Licenciatura, em IES localizadas em Alagoas.
Conforme assinalado anteriormente, a coleta de dados foi feita em duas etapas. Na primeira, foi
aplicado um questionario que foi respondido e devolvido por 86 professores formadores.
Posteriormente, foi realizada uma entrevista semiestruturada da qual participaram 18

professores, que ja haviam participado da primeira etapa.

Quadro 10 - Sexo dos participantes em relacéo as duas etapas de coleta de dados

Sexo Etapa 1 Etapa 2

Total Frequéncia | Total | Frequéncia
Masculino 41 47, 7% 8 44%
Feminino 45 52,3% 10 56%
Total 86 100,0% 18 100,0%

Fonte: Elaborado pela autora.

Para a aplicacdo dos questionarios buscou-se uma igualdade em relacdo ao sexo dos
participantes, todavia houve maior participacdo do universo feminino, conforme revelam os
dados percentuais: 52,3% (n=45) do sexo feminino e 47,7% (n=41) do sexo masculino. Cabe
esclarecer que os professores possuem vinculos profissionais na esfera administrativa publica
ou privada, entretanto esse dado foi omitido na apresentacéo dos professores participantes, para
evitar uma possivel identificacdo por meio da associacdo de dados, reafirmando o compromisso
assumido com o sigilo das fontes. No texto, as falas dos professores entrevistados foram
codificadas com a vogal maiuscula ‘E’, extraida da inicial do termo ‘entrevistado’, seguida de
um namero de 1 a 18, referente a ordem de realizacdo das entrevistas, cuja duracdo variou entre
30 e 40 minutos, realizadas entre os meses de fevereiro a junho de 2017, nas dependéncias das
IES em que os participantes se encontram exercendo suas atividades, ou ainda em locais
publicos, conforme indicagdo e disponibilidade de horario do entrevistado, preservando-lhes o
ambiente domiciliar.

Os critérios de inclusdo foram o aceite dos participantes em colaborar com o estudo e

estar, na ocasido da coleta, em efetivo exercicio docente em cursos de Licenciatura em qualquer
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uma das diferentes IES que oferecem essa formagdo em Alagoas®’. Com isso, buscava-se
ampliar o nimero de respondentes do estudo, com a pretenséo de retratar uma diversidade de
perfis e identificar possiveis influéncias nos diferentes contextos em relacdo a aos estagios de
integracdo das tecnologias digitais e as vantagens e limites observados pelos professores
participantes. Nesse sentido, nenhum critério de exclusdo foi definido, pois considerando o
carater exploratério da pesquisa e o fato do universo do estudo ser amplo, buscou-se estimular
a composicdo de uma amostra diversificada, tendo a0 menos um representante por IES. Para
isso, e em respeito ao cdédigo de ética em pesquisa, foi garantido aos participantes o sigilo
absoluto em relacdo as suas respectivas identidades. Além disso, lhes foi assegurada a
possibilidade de se retirarem da pesquisa a qualquer tempo, sem nenhum Gnus ou consequéncia.

Nas andlises, refere-se aos participantes como professor, docente ou entrevistado, e
todas as correlacdes evitaram associagcOes diretas com o sexo, localizacéo das IES ou mesmo a
esfera administrativa (essas etapas sao destacadas nos topicos a seguir). A coleta de dados da
primeira fase ocorreu in-loco, nas instituicdes participantes, apds ter-se obtido autorizacdo
oficial para coleta. A segunda etapa da coleta de dados ocorreu em locais definidos pelos
participantes, conforme sua conveniéncia, que, conforme ja salientado, péde ou ndo ter sido a

prépria instituicdo em que trabalham.

3.1.2 O contexto da pesquisa

O contexto do estudo € o estado de Alagoas, o segundo menor do pais, localizado na
regido Nordeste do Brasil, com uma éarea de 27.779.343 km? e uma populacdo estimada de
3.375.823 habitantes®, em seus 102 municipios (IBGE, 2017). Sua capital ¢ Maceié, um dos
um dos dezessete municipios brasileiros cuja populagio € superior a 1 milhdo de pessoas®
(1.029.129). No que concerne aos sujeitos do estudo, todos sdo professores formadores que
atuam em cursos de Licenciatura ofertados por IES® situadas geograficamente em diferentes
municipios alagoanos nos quais essa formacéo e ofertada na modalidade presencial.

Embora o recorte tenha estabelecido os cursos de Licenciatura em Letras, Pedagogia e
Matematica, os professores também exercem a docéncia em outros cursos de Licenciatura,

podendo, ou ndo, ser na mesma IES e municipio. O critério adotado para a sele¢do das IES foi

87 Nos cursos de Letras, Matematica e Pedagogia.

8 Em 2010, os dados do Censo registraram 3.120.494 habitantes (IBGE, 2010).

8 http://www.tnh1.com.br/noticias/noticias-detalhe/alagoas/ibge-revela-cidades-com-maior-e-menor-populacao-
em-alagoas/?cHash=23ab24effa09dd1a30efd8a2b3f18c22
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identificar aquelas que ofereciam cursos de Licenciatura na modalidade presencial no estado.
Para isso, foram realizadas consultas online no Cadastro da Educacdo Superior (Cadastro e-
MEC®!). O site permite o acesso livre aos dados relacionados as instituicdes de educagio
superior do pais e seus respectivos cursos, por meio de trés opcdes de busca: a consulta
interativa®?, a textual® e a avancada® (e-MEC, 2015). Desse modo, constatou-se que dos 102
municipios alagoanos, em apenas nove deles sdo ofertados cursos presenciais de Licenciatura,
conforme ja citado. No site também foi possivel identificar as principais informacoes referentes
as IES e dados necessarios ao contato prévio com a administracdo das instituicdes, a exemplo
do nome dos coordenadores dos cursos, telefones, enderecos, etc.

Nos casos em que o contato por telefone ou e-mail revelou-se impossivel, o primeiro
contato foi presencial. Para o contato inicial com os professores, foi necessario solicitar
autorizacdo dos coordenadores/diretores das IES. Considerando que a énfase do estudo foi dada
a percepcao do professor formador, se pretendia ter um olhar generalizado que considerasse 0s
fatores enddgenos e exdgenos associados as formas de integracdo pedagodgica das tecnologias,
portanto, julgou-se necessario considerar as diversidades inerentes ao contexto e suas
singularidades. Posteriormente, dada a diversidade de cursos, o critério de inclusdo considerou
0s cursos que respondem pela formacao de professores das disciplinas com maior carga horaria
na educacdo basica e que sao ofertados na maioria das IES do estado. Assim, fizeram parte do
corpus de anélise deste estudo as Licenciaturas presenciais em Letras, Matematica e Pedagogia.

Ressalta-se que na capital, Maceid, embora todas as IES com as caracteristicas
assinaladas tenham sido visitadas (mais de quatro vezes cada uma), e todos 0s coordenadores
tenham sido informados da pesquisa (alguns, inclusive, tendo solicitado informacGes mais
detalhadas sobre ela), e se comprometido e/ou autorizado a distribuicdo do questionario, duas
delas ndo possuem representante, pois os coordenadores ndo devolveram nenhum dos

instrumentos, mesmo apos Vvarias tentativas de contato, principalmente via e-mail e WhatsApp.

91< http://emec.mec.gov.br/> Cadastro e-MEC de Instituicdes e Cursos de Educago Superior, base de dados oficial
e Unica de informacdes relativas as Instituicbes de Educagdo Superior (IES) e cursos de graduacdo do Sistema
Federal de Ensino.
%2 Na consulta interativa clica-se em um dos estados do mapa do Brasil; na sequéncia selecionam-se os critérios:
curso, municipio e presencial/distancia.
% Na consulta textual é preciso selecionar uma das varias op¢Ges de consulta: mantenedora, instituicdo (IES),
curso, enderego (Local de oferta) e para cada uma delas existem varias outras opg¢Ges. Por exemplo, em curso sao:
cédigo, nome do curso, gratuidade do curso, CC, CPC, ENADE.
% Na consulta avancada as opgBes devem ser feitas por Instituicdo de Ensino Superior ou curso, nome ou sigla da
instituicdo, UF, municipio, categoria administrativa, organizacdo académica, indice e situacdo. Contudo, para o
acesso nao € obrigatério preencher todos os parametros de busca.
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3.1.3 A defini¢do do I6cus

A definicdo do locus do estudo considerou as peculiaridades da histéria sociopolitica e
econémica do estado, cuja populacdo apresenta historicamente um perfil desigual, ligado a um
quadro de exclusdo social, econdmica e politica (ALMEIDA, 2012). Ha anos, Alagoas vem
apresentando os piores indicadores do pais (UFAL, 2011)%.

Atualmente, apresenta 0 mais baixo®® indice de desenvolvimento humano (IDH) entre
todos os estados da federagédo (de 0,667), segundo dados do Instituto de Pesquisa Econdmica
Aplicada (IPEA). Na educagdo, ocupou durante décadas a Ultima posicdo no ranking de
analfabetismo do Brasil. Apesar dos sinais de melhora nesses indices, a taxa de analfabetismo
do estado ainda era de 24,6% para 0s habitantes com 15 anos ou mais, em 2009. Nessa mesma
faixa etéria, 36,5% sdo analfabetos funcionais.

No quesito educacdo, Alagoas ocupa atualmente a antepenultima colocagdo®’,
apresentando IDHM-E de 0,603, tendo conseguido melhorar sua posi¢do nos Gltimos anos e
superado os estados de Para (0,592) e Sergipe (0,591). Com relacao aos dados relativos a renda
da populacéo, Alagoas volta a aparecer em ultimo lugar, com valor de 0,634 no IDHM-R, o que
corresponde a R$ 414 per capita, aproximadamente. O estado também possui uma das maiores
proporcOes de pobres do Brasil: 59,7%, superado apenas o estado do Maranh&o, que possui
63,5% da populacéo classificada como pobre (IPEA, 2010). Para autores como Lira (2007), a
historia do estado e a desigualdade acentuada de renda explicam a manutencdo desse quadro ao

longo dos anos.

% O Relatério de Gestdo 2011 da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) revelou que o estado Alagoas possui
os piores indicadores do Pais.
% Dados referentes ao periodo compreendido entre 2011 e 2014. Esse resultado, entretanto, é melhor que o do
periodo anterior, entre 2000 e 2010 (0,631).
% No periodo entre 2000 e 2010, o estado apresentou indice de 0,520.
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Figura 14 - Dados socioeconémicos de Alagoas
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Fonte: organizado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

Os indices sociais historicamente muito baixos e sua delicada performance econémica
acentuam a importancia da educacdo em Alagoas, particularmente da formacéo inicial de

professores para a Educacdo Basica.

3.2 Categorizacdo e anélise

A categorizacdo é uma etapa de andlise na qual se classificam os elementos de um
conjunto, diferenciando-os e reagrupando-os a partir de critérios definidos “considerando parte
comum existente entre eles. Classifica-se por semelhanca ou analogia, segundo critérios
previamente estabelecidos ou definidos no processo” (MORAES,1999, p. 8). Neste estudo,
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durante a fase de codificagdo e analise dos dados brutos das entrevistas, teve-se o cuidado de
ndo relacionar os depoimentos obtidos as IES visitadas, de modo a tornar inviavel a
identificacdo dos entrevistados e demais participantes da pesquisa, por meio da leitura e
cruzamento dos dados. Para a definicdo das categorias tomou-se como base as questfes das
entrevistas, buscando identificar o que seria necessario captar nas respostas dos professores, de
modo a responder aos objetivos do estudo, sendo esse o elemento indicador da pertinéncia das
informacdes em relacdo a tematica estudada.

Para assegurar que o conteudo das categorias fosse exclusivo um mesmo elemento néo
foi incluido em mais de uma dimensdo de andlise. Essa regra foi aplicada no decorrer da
transcricdo e analise dos dados. Para analisar os dados, conforme orienta Bardin (2011), depois
da codificacao e da leitura flutuante, foram identificadas e agrupadas as unidades de sentido em
conformidade com as categorias e subcategorias de analise, que foram definidas previamente a
partir da fundamentacdo tedrica e relacionadas as suas respectivas dimensdes. Essa
fragmentacdo do material obedeceu a estrutura organizacional apresentada no quadro 11 a

sequir:

Quadro 11 - Dimensdes e categorias de analise

Dimensdes Categorias
Dimenséo 1 — Perfil demogréafico dos participantes
Fatores Endogenos Incluséo digital

Concepgdes acerca do papel das tecnologias na educacéo
Conhecimento pedagdgico e tecnoldgico
Dimenséo 2 — Condi¢6es materiais
Fatores Endogenos Condigdes imateriais
Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme Bardin (2011), as categorias definidas a priori devem atender a esses critérios
antes de iniciar a classificacdo do conteudo. Neste estudo, os dados foram analisados a partir
de duas perspectivas: (A) a analise qualitativa das entrevistas e questdes abertas do questionario
mediante analise de contetdo, com base em Bardin (2011); (B) analise estatistica descritiva
empregando o SPSS para as questdes relacionadas aos padrfes de uso das tecnologias, bem
como os fatores endogenos e exdgenos a eles relacionados, bem como o perfil demogréafico e o
perfil TPACK dos professores. Para os estagios de integragdo, o estudo foi norteado pelo
modelo SAMR, cujos dados foram apresentados sob forma de gréficos e tabelas, bem como

alicercou o cruzamento das informacdes obtidas em relacdo as questbes de partida, visando
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alcancar os objetivos da pesquisa. As categorias e subcategorias que orientaram 0 estudo
empirico estdo descritas nos quadros 12 e 13 a seguir:

Quadro 12 — Categorias de analise da dimenséo 1

Dimensdo 1/Categorias Subcategorias / Variaveis
Categoria 1 - Perfil demografico dos participantes Subcategoria 1.1 Experiéncia formativa/profissional
com tecnologias
Categoria 2 - Incluséo digital Subcategoria 2.1 Acesso e Posse de recursos digitais

e frequéncia de uso

Subcategoria 2.2 - Padrdes de utilizacdo de recursos

digitais
Categoria 3 — Concepgdes dos professores acerca da -
integracdo das TIC
Categoria 4 - Conhecimento pedagdgico e Subcategoria 4.1 - Conhecimento pedagégico do
tecnoldgico do conteddo conteido
Subcategoria 4.2 - Conhecimento tecnolégico do
conteudo

Subcategoria 4.3 - Conhecimento pedagdgico e
tecnoldgico do contelido

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 13 — Categorias de andlise da dimensao 2

Dimenséo 2 - Categorias Subcategorias

Categoria 5 - Condi¢cdes materiais Subcategoria: 5.1 - Disponibilidade de
recursos para utilizacéo regular e corriqueira
Subcategoria 5.2 - Principais limitagdes
materiais ao uso regular das tecnologias

Categoria 6 - Condigdes imateriais Subcategoria 6.1 - Apoio pedagdgico
Subcategoria 6.2 - Apoio técnico

Fonte: Elaborado pela autora.

A etapa de descricdo e interpretacdo dos dados coletados nas entrevistas e questes
abertas dos questionarios foi norteada pelos pressupostos da anélise de conteido® (BARDIN,
2011), cujos passos direcionam a compreensdo, interpretacdo e inferéncia a partir dos dados,
segundo a percepcdo da pesquisadora. Neste estudo, as falas das entrevistas, depois de

transcritas, foram agrupadas de acordo com as categorias de analise extraidas “de acordo com

% Segundo Bardin (2011), na sua evolucdo, a andlise de contetido tem oscilado entre a fecundidade subjetiva,
sempre questionada, e o suposto rigor que advém da objetividade dos nimeros. Contudo, ao longo do tempo, ela
vem sendo cada vez mais valorizada nas abordagens qualitativas, que utilizam particularmente a inducdo e a
intuicdo como estratégias, visando obter niveis mais aprofundados de analise.
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as caracteristicas compartilhadas dos itens” e definidas a fim de que a analise se torne
consistente (LANKSHEAR e KNOBEL, 2008, p.276), e os objetivos sejam alcangados.

Para a correlacdo foram estabelecidas quatro etapas para a realizacdo da analise: (A)
Impacto das variaveis por categoria da dimenséo 1; (B) Impacto das variaveis por categoria da
dimensao 2; (C) Impacto dos fatores da dimenséo 1 sobre a dimensdo 3; (D) Impacto dos fatores
da dimensdo 2 sobre a dimensdo 3. A analise da influéncia de cada uma das varidveis em
relacdo a cada dimensdo e as médias de cada uma delas sobre os estagios de integracdo SAMR

(dimensao 3) que foram identificadas serdo apresentadas na secéo 4 deste estudo.
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4 APRESENTACAO DOS DADOS E ANALISES

A docéncia como atividade profissional exige a condigéo de saber
justificar as acdes desenvolvidas, recorrendo a uma base de
conhecimentos fundamentados, a uma argumentacdo teoricamente
sustentada. Nesse sentido, o exercicio profissional da docéncia requer
uma formacéo especifica capaz de identificar a condicdo amadora da
profissdo, condicdo essa que tende a manter 0s processos
culturalmente instalados e cotidianamente produzidos (CUNHA,
2007, p. 22).

Nesta secdo, apresentam-se os dados obtidos a partir dos instrumentos de coleta e a
respectiva interpretacdo e analise visando responder as questdes norteadoras e o problema
central que conduziu a pesquisa. A apresentacdo sera organizada em tornos das categorias que
compdem as duas dimensdes observadas: (A) a dimenséo 1 trata dos fatores enddgenos alusivos
ao processo de integracdo pedagdgica das tecnologias; (B) e a dimensdo 2 aborda os fatores
exogenos que influenciam esse processo. Os dados foram relacionados as questfes norteadoras
e em consonancia com a fundamentagdo tedrica, analisando os estagios de integracdo das
tecnologias a partir das respectivas dimensdes, tendo como fio condutor o modelo SAMR
(PUNTEDURA, 2014, 2013). A estrutura desenvolvida para a apresentacao dos dados obedece
a sequéncia descrita na secdo anterior, mais especificamente no quadro 11 (p.126), no qual
foram apresentadas as dimens@es de analise do estudo e suas respectivas categorias.

Cabe ressaltar que, além de estarem agrupados em conformidade com o referido quadro,
as falas dos professores, aqui representados por extratos das falas dos sujeitos e os dados
numéricos resultantes da estatistica descritiva dos dados oriundos dos questionarios, que, em
grande medida, foram compostos por afirmativas por eles avaliadas quanto ao grau de
concordancia. Desse modo, 0 agrupamento corresponde as categorias e subcategorias de
analise, obedeceu a sequéncia definida ja definida anteriormente e foram associados pela autora,

a partir da analise de conteudo.

4.1 Dimenséo 1: Fatores endogenos

Nesta dimenséo, foram agrupados os dados que se referem as seguintes categorias: (A)
Perfil demogréfico dos participantes, no qual se encontram descritas informaces como sexo,
faixa etaria, formacdo, experiéncias profissionais; (B) Inclusdo e Letramento digital, que trata
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dos padrdes de uso pessoal e profissional das TIC pelos professores; (C) ConcepcOes acerca
do papel das tecnologias na educagdo e (D) Conhecimento pedagdgico e tecnoldgico do
conteddo. Os dados sdo inerentes a cada professor, portanto, trazem reflexos da bagagem

cultural e da base de saberes docentes que possuem.

Categoria 1 -
Perfil dos partipantes

Categoria 2 -

Inclusdo digital

Dimensao 1 - FATORES
ENDOGENOS

Categoria 3 -
Concepcoes dos professores

Categoria 4 - Conhecimento
Pedagodgico e Tecnoldgico dos
Conteudos

4.1.1 Categoria 1 - Perfil dos participantes

Esta categoria apresenta os resultados obtidos a partir da aplicacdo do questionario,
focando no conhecimento das caracteristicas gerais e niveis de letramento digital dos
professores. Cabe salientar que os itens referentes a esse conhecimento foram estruturados a
partir de uma série de afirmativas em escala Likert de cinco pontos, que verificavam,
essencialmente, o grau de familiaridade com alguns dispositivos tecnoldgicos, programas e
padrdes de uso das tecnologias pelos professores no ambito pessoal e profissional.

Além disso, alguns itens buscavam verificar o grau de frequéncia de uso, recursos mais

procurados e, ainda, principais anseios ou dividas em relagdo a sua utilizagio®.

99 Ppara a analise foi utilizado o pacote estatistico SPsS®, utilizando a estatistica descritiva, uma vez que a
maioria das variaveis é nominal. Para os testes de correlagdo foram aplicadas a Correlagéo de Pearson e a de
Spearman. Para checagem dos dados foi utilizado o teste Qui—Quadradogg.
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Conforme j& assinalado, participaram deste estudo 86 professores formadores, todos
exercendo a docéncia em cursos de Licenciatura ofertados em institui¢cdes de ensino localizadas

em Alagoas.

Tabela 1 - Sexo dos participantes

Sexo Frequéncia %
Masculino 41 47,7
m Feminino 45 52,3
Total 86 100,0

= Feminino = Masculino

Fonte: Dados da pesquisa

A Tabela 1 apresenta dados que se referem ao sexo dos participantes na qual é possivel
verificar a prevaléncia do sexo feminino com 52,3% (n=45) em relagcdo ao masculino, que
obteve uma participacdo de 47,7% (n=41). A tabela 2, a seguir, mostra os dados relativos a

faixa etaria dos participantes.

Tabela 2 - Faixa etaria dos participantes

Faixa etaria Total %
401 Menos de 30 2 2.3
30
| 30a39 21 24,4
v
20 ;:3}
— — 40 a 49 35 40,7
10 | |
. P 50 a 59 28 32,6
Menos de 30‘ 30a39 ‘ 40a49 ‘ 50 a59 ‘ Total 86 100,0

Fonte: Dados da pesquisa

A tabela 2 revela que o maior nimero de participantes da pesquisa se encontra na faixa
etaria de 40-49 anos, correspondendo a um percentual de 40,7%. A amostra é composta, ainda,
por 2,3% de respondentes com idade inferior a 30 anos, 24,4% que se encontram na faixa etaria
entre 0s 30-39 anos e 32,6% que se encontram na faixa de 50-59 anos. De acordo com os dados,
a faixa com menor participacdo concentra os professores com menos de 30 anos.

Efetuando-se a soma do total dos dois grupos com maior representatividade, verifica-se
que a maioria dos participantes deste estudo (73,3% /n=63) é imigrante digital (PRENSKY,

2001). A tabela 3 apresenta os dados referentes ao maior grau de escolaridade dos participantes.
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Tabela 3 - Maior grau de escolaridade

Pés-doutorado Maior grau Frequéncia %
] de escolaridade
Doutorado | | Especializacdo 15 17,4
Mestrado Mestrado em andamento 2 2,3
] Mestrado 16 18,6
) | Doutore T —
1 P6s-doutorado 6 7,0
Especializacéo ‘ Total 86 100,0
0 ZLO 20 30 40 50

Fonte: Dados da pesquisa

Os professores participantes deste estudo possuem elevado grau de formacéo académica
nas suas respectivas areas. O percentual de professores com Mestrado e Doutorado corresponde
a 73,3% do total. Outros 7% ja ampliaram a formac&o cursando um pos-doutoramento. No que
se refere a alfabetizacdo digital, os dados estatisticos indicam que os professores possuem uma
média de 44,6 associada aos conhecimentos tecnolégicos no &mbito pessoal. A correlacdo de
Person indicou a mediana de 46,4 pontos, sugerindo que metade dos participantes esta acima
ou logo abaixo da média.

Além do grau de escolaridade, buscou-se verificar qual a participacdo dos professores
em cursos de formacdo continuada relacionados ao uso pedagdgico das tecnologias, a carga
horaria desses cursos e outras experiéncias formativas que contribuiram para o da base de
saberes docentes. Tais conhecimentos, acredita-se, podem influenciar o desenvolvimento de
abordagens pedagdgicas que favorecam e ampliem os estagios de integracdo das tecnologias,
ja que, a era digital tem se caracterizado por mudancas constantes, intensas e complexas em
termos de recursos tecnologicos, como também no que se refere as relacbes humanas e a
compreensdo, construcdo e divulgacdo do conhecimento. Nesse sentido, as multiplas
linguagens geram distintas formas de expressdo de sentidos, evidenciando a necessidade
continua de formacdo e de letramentos, tal como afirmam Buzato e Soares. Nesse sentido, as
praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores formadores séo favorecidas pela revisdo
na ideia tradicional ou conservadora de letramento, assinaladas, principalmente, por uma atitude
de abertura em relacdo as novas possibilidades de aprendizagem que se desvelam a partir da
insercdo de recursos digitais nas agoes cotidianas, e, de forma particular, no processo de ensino-

aprendizagem.
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No ambito deste estudo, os dados sugerem que a formacdo continuada e 0 processo
continuo de aprendizagem sdo fatores relevantes para os participantes, uma vez que possuem

outras experiéncias formativas na bagagem intelectual, conforme dados expressos a seguir:
4.1.1.1 Subcategoria 1.1 - Experiéncias formativas com tecnologias digitais

No topico anterior, os dados indicam que os professores formadores possuem elevado
nivel de titulacdo académica e investem continuamente na sua profisséo, dedicando-se a cursos
de pds-graduacdo. Na tabela 4, os dados tratam do processo formativo vivenciado pelos

participantes

Tabela 4 - Processo de formacao e/ou aquisi¢do de conhecimentos em tecnologias digitais

Processo formativo Sim Né&o
Frequéncia a oficinas para trabalho na EaD 10,5% (n=9) 89,5% n=77)
Acgdes de formacdo continuada em cursos de curta duracdo 19,8% (n=17) @ 80,2% (n=69)
(carga horaria de 20h a 60h) em TIC

(Especializagdo ou cursos com carga horéria superior a 3,5% (n=3) 96,5% (n=83)
120h)

Formagcdo basica em informatica 12,8% (n=11) @ 87,2% (n=75)
Autoformacdo por meio de pesquisa 96,5% (n=83) 3,5% (n=3)

Fonte: Dados da pesquisa

No que concerne a participacdo em cursos de formacéo continuada voltados para o0 uso
pedagogico das tecnologias digitais, 19,8% dos participantes informaram ter participado de
cursos de curta duracdo, enquanto um percentual ainda menor, 3,5%, investiu em cursos de
especializacdo em tecnologias. Com relagdo a participacdo em cursos técnicos e operacionais
com carga horaria menos elevada, constata-se que 12, 8% afirmaram ter participado de um
desses cursos, ja 10,5% afirmaram ter participado de oficinas e formacgdes ofertadas a
professores ou futuros professores da Educagédo a Distancia (EaD), nas quais, de acordo com
sua percepcdo, puderam ampliar conhecimentos profissionais que se refletiram na pratica
docente desenvolvida em cursos presenciais. Observa-se, portanto, que os cursos de formagéo
continuada associados ao uso das tecnologias ndo sdo muito presentes no curriculo dos
participantes, entretanto, eles salientam que a aproximacao e uso desses recursos tem se dado
por meio da autoformacgédo. Nesse sentido, destaca-se que, entre os itens apresentados, o que
apresentou maior nimero de concordancia e justificativas corresponde a “autoformagdo por

meio da pesquisa”, apresentando 96,5% de afirmativas.
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Sobre esse item, os professores justificaram que a pesquisa e uso dos computadores e
recursos tém feito parte das suas atividades, tanto na esfera pessoa quanto profissional,
contribuindo para 0 que eles percebem como autoformacdo. O processo continuo de busca,
verifica-se nas informacdes associadas a aprendizagem auténoma, por meio de tutoriais e
videos associados ao objeto de investigacdo, entre outros. Para melhor visualizacdo das
diferengas em relacdo as experiéncias dos professores e a forma de aprendizagem quanto ao uso

das tecnologias, expressos nos dados, eles foram organizados no gréafico 1, a sequir:

Gréfico 1- Formagcao continuada dos professores formadores

Auto formagao por meio de pesquisa J i

Formagdo basica em informatica J
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TIC
e Sim Né&o

Fonte: Dados da pesquisa.

O gréfico ratifica que principal forma de construgdo de conhecimento dos professores
em relacdo ao uso pedagogico das tecnologias tem se dado de forma autodidata (96,5% dos
participantes), revelando a distancia em relagdo as demais alternativas apresentadas. Entre as
justificativas apresentadas, a experiéncia e 0s conhecimentos adquiridos em relacdo as
tecnologias, alicercados a partir da pesquisa individual, confirmam o processo de autoformacéo
que se construiu em torno da necessidade de novas aprendizagens e foram subsidiadas pela

capacidade de pesquisa e sistematizacdo desses profissionais.
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Ainda com relacdo a participacdo em cursos de formacdo continuada, a carga horéria
dos cursos com maior procura possui entre 20 e 60 horas, em detrimento de cursos que
apresentam uma carga horaria superior a 120 horas foi justificada pelos professores
participantes por serem ‘““cursos rapidos e que geralmente atendem a um objetivo especifico,
tém um foco” (P23). Para P31, a procura por um desses cursos teve como objetivo conhecer e
compreender funcionamento de um determinado ambiente de aprendizagem, além de “aprender
as formas de inser¢do de contetdos, estratégias metodologicas e avaliativas”. Para outros
profissionais, a participacdo em cursos técnicos de informatica, ndo possuia “nenhuma relagédo
com a parte pedagogica” (P36), mas estavam indiretamente relacionados ao seu campo de
trabalho, pois buscavam, por exemplo, “conhecer o funcionamento do Excel” (P45), “aprender

a usar o SPSS” (P61), entre outros recursos mais especificos.
4.1.1.2 Subcategoria 1.3 — Experiéncias profissionais
No que diz respeito a experiéncia profissional, quinze (n=15) professores informaram

gue possuem experiéncia na Educacéo Basica e cinquenta e cinco (n=55) possuem algum tipo

de experiéncia na EaD (professor, tutor on-line e/ou presencial), conforme gréfico 2, adiante:

Grafico 2 — Experiéncia profissional
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Fonte: Dados da pesquisa
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A tabela 5 mostra que alguns professores possuem na sua base de saberes os
conhecimentos oriundos da experiéncia em papeis distintos na modalidade de ensino (EaD),

como também na Educacdo Baésica.

Tabela 5 — Processo de formacao e/ou aquisicdo de conhecimentos pedagdgicos

Experiéncia profissional Sim | Né&o

n° % | n° %
Experiéncia na Educacéo Bésica — Professor 15 174 71 82,6
Experiéncia na Educacéo Béasica — Coordenador 5 7% 76 | 93%
Experiéncia na Educacéo a Distancia — Professor 28 32,6 58 | 67,4
Experiéncia na Educacéo a Distancia — Tutor online 21 244 65 | 75,6
Experiéncia na Educacéo a Distancia — Tutor presencial 6 7,0 80 | 93,0

Fonte: Dados da pesquisa

No grupo (17,4%) que possui experiéncia na Educacdo Basica, além da docéncia, alguns
participantes (7%) também possuem experiéncia na coordenacdo pedagdgica. Entretanto, um
dado que chama atencdo nesse item € que, entre os participantes da pesquisa, que S0
professores formadores de futuros professores da Educacdo Bésica, a maioria nunca exerceu a
docéncia nesse nivel de ensino.

Por outro lado, cabe salientar, que, entre os professores que afirmaram possuir
experiéncia na Educagdo Basica, alguns deles também acumulam experiéncias vivenciadas na
EaD, tendo assumido papeis variados, seja na tutoria ou na docéncia on-line, conforme relato a

sequir:

Eu ja trabalhei na EaD no polo de (..), fui tutora la por 4 anos, depois vim
trabalhar na (...) e faz um ano que estou aqui. N&o fiz nenhuma formagao
depois do Mestrado. L& na (...) paguei a disciplina de (...) e de (...). Me deu
base para assumir a tutoria. Aprendi muita coisa, porque eu era da linha (...),
entdo nao conhecia nada disso, mas depois, foi s6 na pratica. A graduacdo ndo
me preparou para nada do que tive que viver na educacdo basica e nem na
tutoria... e nem o mestrado me preparou para as aulas que dou aqui. No dia a
dia tem que buscar, vocé tem algum conhecimento, mas dar aula precisa mais,
porque sendo eu fico falando, falando e eles ndo entendem. Precisa
associar...(E3)

Além das experiéncias formativas e profissionais, a fala de E3 ressalta a importancia

atribuida a aprendizagem, reconhecendo seu inacabamento, haja vista que no cotidiano docente
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nada estd pronto e que “tem que buscar”. Apesar da formacdo, o professor'® reconhece as
diferencas entre teoria e prética, assinalando que muitas aprendizagens sdo construidas no
exercicio da docéncia, conforme ressalta Tardif (2012).

A experiéncia de E3 problematiza a continua construcao e formacéo do professor, uma
pessoa que ensina e reflete acerca das suas vividas experiéncias, nas quais ndo apenas age, mas
carrega as marcas das suas atividades, e com isso constroi sua identidade profissional. Sua base
de saberes revela as marcas que caracterizam sua existéncia e sua atuagdo profissional.

A fala de E3 confirma que os cursos de Licenciatura devem proporcionar aos futuros
professores condi¢6es para que conhecam diferentes estratégias didaticas, métodos e técnicas a
serem utilizadas no processo de ensino-aprendizagem, planejem e desenvolvam situacdes de
aprendizagem que estimulem a construcdo do conhecimento com atitudes criativas, criticas e
transformadoras. A base da formacéo dos professores reside nas licenciaturas. Depois de quatro
anos investindo em uma formac&o, se esta ndo proporcionou as condi¢bes minimas para um
egresso assumir a docéncia, a formacao apenas certificou, mas ndo contribuiu para a educacgao
e nem para a formacdo de um professor atento as demandas do seu tempo histérico e da sua
profissdo. Conforme salienta Anastasiou e Alves (2009), as estratégias desenvolvidas pelos
professores em suas aulas acdes didatico-pedagdgicas intencionais que buscam produzir
resultados satisfatorios no processo de ensino e aprendizagem. No caso das licenciaturas, espera
que 0 egresso se sinta preparado para a docéncia, ja que, durante sua formacao vivenciou formas
de aplicar e explorar meios e formas de evidenciar o pensamento, observando e reconhecendo
as condigdes favoraveis para sua realizagdo. “O professor devera ser um verdadeiro estrategista
no sentido de estudar, selecionar, organizar e propor as melhores ferramentas para que 0s
estudantes apropriem o conhecimento” (ANASTASIOU; ALVES, 2009, p. 69).

4.1.2 Categoria 2 - Incluséo digital
A categoria 1.2 agrupa os dados relacionados a posse e familiaridade dos participantes

com aparatos tecnoldgicos digitais. Para isso, foram consideradas as formas de uso dos

dispositivos moveis, a frequéncia e formas corriqueiras de acesso a internet. Os dados relativos

100 Conforme ja assinalado, ndo se fara distingdo em relagdo ao sexo dos participantes quando suas falas forem
apresentadas ao longo desta seg¢@o. A letra maiuscula ‘E’ corresponde a inicial do termo “entrevistado” e o nlimero
gue a acompanha trata-se da ordem na qual essas entrevistas ocorreram, visando contemplar a codificagdo dos
sujeitos. Nos casos em que a letra ‘P’ for citada, esta faz referéncia ao termo ‘professor’, diferencia-se do
entrevistado, pois se trata de respostas dadas a titulo de justificativa pelos participantes que responderam ao
questionario. Seguindo a mesma légica, a numeracdo corresponde a ordem de devolucdo dos instrumentos, e,
consequentemente, a codificacdo atribuida ao sujeito.
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aos padrdes de uso das tecnologias foram observados no &mbito pessoal e profissional. No que
se refere aos padrbes de uso profissional, os dados aqui reunidos referem-se aqueles que o
professor realiza no ambito da sua profissdo, como pesquisa, planejamento, producdo de
relatorios, etc. Conforme ja destacado, os dados desta categoria encontram-se distribuidos em
nas subcategorias, sobre as quais se trata a seguir: (a) Acesso e posse de recursos digitais e
frequéncia de uso; (b) Padrdes de utilizacdo de recursos digitais.

4.1.2.1 Subcategoria 2.1 - Acesso e posse de recursos digitais e frequéncia de uso

Nesta subcategoria, sdo apresentados dados relacionados ao acesso dos participantes a
recursos tecnoldgicos como computador, notebook, smartphone e tablet, visando identificar
quais 0s mais usados no ambito pessoal e profissional, frequéncia de uso e grau de familiaridade
(TABELA 6). Os dados evidenciaram que todos os professores participantes possuem artefatos
como computadores, notebooks e/ou tablets, além disso, constatou-se que todos possuem

celulares que se conectam a internet.

Tabela 6 - Posse de dispositivos tecnoldgicos

Posse de Equipamentos
equipamentos | Celular/ Smartphone | Tablet Computador Notebook
Sim 100% 20,9% 84,9% 89,5%
(n=86) (n=18) (n=73) (n=77)
Né&o 0% 79,1% 15,1% 10,5%
(n=0) (n=68) (n=13) (n=9)

Fonte: Dados da pesquisa

Na tabela 6 verifica-se que o celular/smartphone foi o Unico recurso que todos 0s
participantes afirmaram possuir, seguido pelo notebook. Os dados confirmam o crescimento na
posse e uso corriqueiro desses recursos expressos nos resultados de pesquisas como as do
IBGE%! (2015, 2013) e pesquisas sobre o uso das tecnologias de informag&o e comunicagio no
Brasil, a exemplo da TIC Domicilios (CGl.br. 2014, 2015, 2016).

Com relagéo ao local onde os acessos a internet ocorrem com maior frequéncia, os dados

evidenciaram que as IES ndo costumam ser o local mais procurado (TABELA 7).

101 Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/tec/2017/02/1862362-smartphones-estao-nas-maos-de-62-dos-
brasileiros-diz-google.shtml>  <http://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2016-12/numero-de-pessoas-que-
tem-celular-aumenta-147-em-dez-anos-diz-ibge> Em 2015, pesquisa desenvolvida por esse 6rgdo ja havia
revelado esse crescimento, indicando que esse dispositivo ja fazia parte da rotina de mais de 75% dos brasileiros.
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Tabela 7 — Frequéncia de acesso a internet

Frequéncia de Faixa Nunca Raramente Algumas Quase Sempre
acesso por local etaria vezes  sempre
Em casa Menos - - - - 2
de 30
30a39 - - - - 21
40a49 - - - - 35
50a59 - - - - 28
Na IES Menos 1 1 0 - -
de 30
30a39 7 6 8 - -
40a49 8 26 1 - -
50a59 1 12 15 - -

Fonte: Dados da pesquisa

Na tabela 7, verifica-se que a propria residéncia costuma ser o local onde a maioria dos
professores realiza seus acessos a internet e o fazem com finalidades diversas. Entre 0s usos,
foram assinaladas atividades no ambito pessoal e profissional, por meio de ambientes on-line.
Entre as diversificadas formas de uso citadas, pode-se constatar que elas vao desde consultas
ao Google a pesquisas e acessos direcionados por arquivos com materiais especificos como,
por exemplo, videos e tutoriais no YouTube.

Ainda com relacdo a posse de artefatos eletrdnicos, como computadores fixos e
notebooks, os dados revelam a predominancia de aparelhos celulares. Todos os professores
afirmaram possuir esse recurso para fins particulares. Com relacdo aos usos realizados com
maior frequéncia, foram citados o gravador de audio e video e a maquina fotografica, todos os
itens acoplados aos celulares, cujos arquivos sdo armazenados nos cartfes de memoria desses
artefatos. Foram citados com maior frequéncia a reproducdo de MP3, MP4 e os videos diversos.
Cabe salientar que a tecnologia de transmissao de dados Bluetooth ndo foi citada por nenhum
dos respondentes. No que se refere a conexao, verificou-se que ela costuma ser permanente,
embora 0s usos mais frequentes ocorram, principalmente, para acesso ao e-mail e aplicativos
como WhatsApp.

Ja em relacdo a posse de dispositivos como o tablet, que também oferece a vantagem da
portabilidade, foi o recurso que apresentou menor indice percentual em relagdo a posse do
equipamento. O computador e/ou notebook, revelaram um numero expressivo, ja que mais de
80% dos professores possuem ao menos um desses equipamentos. A soma dos dados oriundos
dos questionarios referentes a esse item, permitiu constatar que 69,1% dos professores possuem

ambos os recursos. Com relacdo a frequéncia de acesso a internet pelos participantes, buscou-
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se identificar a frequéncia de uso em relagdo ao perfil etario dos participantes. Os dados sdo
elencados a seguir (TABELA 8).

Tabela 8 - Frequéncia de acesso a internet por faixa etaria

Faixa etaria Todos Quase Duas ou Uma Menos de Total
osdias todosos  trésvezes  vez por uma vez
dias por semana _ semana _ por semana
Menos de 30 1 1 - - - 2,3% (n=2)
30-39 anos 15 6 - - - 24,4% (n=21)
40-49 anos 23 12 - - - 40,7% (n=35)
50-59 anos 20 8 - - - 32,6% (n=28)
Total 68,4% | 31.4% - - - 100,0%
(n=59) | (n=17) (n=86)

Fonte: Dados da pesquisa

A tabela 8 revela que 68,4% dos participantes afirmaram que costumam se conectar
‘todos os dias’, para fins diversos. Ainda conforme esses dados, constata-se que 31,4% dos
participantes costumam se conectar ‘quase todos os dias’. Outro dado que chama a atengéo é
que essa frequéncia ndo esta associada ao perfil etério, ja que, independentemente da idade, 0s
dados evidenciam uma elevada frequéncia de acesso a internet. Entre as cinco opc¢des de
resposta dadas aos participantes, 0s espacos tracejados indicam que as demais opg¢oes nao foram
assinaladas por nenhum deles, ratificando que os acessos regulares a internet ja fazem parte do
conjunto de habitos e acBes desse grupo. Nos proximos topicos trata-se das preferéncias e acdes

realizadas quando eles estdo on-line:

4.1.2.2 Subcategoria 2.2 - Padrdes de utilizacdo de recursos digitais

Neste topico foram agrupados os itens que se referem a formas de utilizagdo dos recursos
digitais, a frequéncia dessas ac0es, o grau de familiaridade dos participantes com a pesquisa na
internet e os principais recursos acessados. Buscou-se, ainda, identificar usos corriqueiros do

e-mail, aplicativos e redes sociais, buscando identificar o grau de familiaridade e formas de uso.

a) A utilizacéo de recursos digitais no cotidiano

Ainda buscando evidéncias em relacéo a familiaridade do professor com as tecnologias
digitais e seus padrbes de uso foram apresentados aos professores participantes uma série de

recursos digitais e acBes correspondentes para que 0s professores se posicionassem em relacao
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as formas como os utilizam, a frequéncia de uso e grau de proficiéncia. Tais a¢cdes poderiam
estar relacionadas ao cotidiano pessoal e/ ou profissional de recursos como Word, PowerPoint,

Excel, Access, videos e podcasts, etc. As respostas obtidas encontram-se na tabela 9:

Tabela 9 — Frequéncia de a¢es realizadas ao computador/ notebook/tablet

Acdes realizadas utilizando o computador/ Frequéncia de acdes
notebook Nunca | Raramente | Algumas | Quase | Sempre
vezes | sempre
Uso do Word (digitar e formatar diferentes - - - - (n=86)
documentos, como projetos, relatérios, planos 100%
de aula, etc.)

Uso do PowerPoint (elaborar e formatar | (n=14)  (n=13) (n=50) = (n=9) -
diferentes apresentacbes para aulas ou | 16,3% 15,1% 58,1% | 10,5%
projetos, diversos, etc.)
Uso do Excel (realizar calculos mais @ (n=1) (n=13) (n=6) | (n=26) (n=40)
elaborados  utilizando comandos do | 1,2% 15,1% 7,0% 30,2% | 46,5%

programa)
Uso do Access (criar e organizar base de | (n=43) (n=25) (n=18) - -
dados) 50,0% 29,1% 20,9%

Edicdo de videos (criar e editar videos | (n=69) (n=4) (n=10) | (n=3) -
utilizando Movie Maker ou outro programa de | 80,2% 4, 7% 11,6% 3,5%
edicdo)
Gravacdo de podcast (gravacdo de audios | (n=76) (n=10) - -
utilizando Audacity ou outro programa para | 88,4% 11,6
gravacdo e edicdo)

Fonte: Dados da pesquisa

O uso cotidiano do Word para fins diversos, entre eles elaboracdo e formatacdo de
relatdrios, projetos foi assinalado por todos os participantes. Conforme verificado nos itens
anteriores, os professores afirmaram que possuem acesso a servicos da Internet. Nos dados,
verifica-se que eles ja a tornaram parte do cotidiano, entretanto, considerando que o uso da
internet e outros recursos tem se constituido uma preocupacéo atual, a fluéncia dos professores
em relacdo as formas de uso desses recursos se revela necessaria, para que, além das questoes
operacionais eles possam se familiarizar e analisar formas de insercdo pedagodgica das
tecnologias no curriculo. A interpretacdo da tabela 9 permite verificar que os professores
participantes tém se aproximado de alguns desses recursos, embora aqueles que envolvem o
desenvolvimento da autoria, como o MovieMaker, por exemplo, ainda permanegam sendo
pouco conhecidos ou explorados.

Os padrdes de competéncia TIC para professores, segundo a Unesco, apresentam seis
abordagens e metas e habilidades necessarias ao seu desenvolvimento. No que se refere a
abordagem sobre as TIC, o documento saliente o dominio de ferramentas basicas, complexas e
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abrangente, sendo esse Ultimo associado & criacdo de conhecimentos empregando esses
recursos. Relacionando os dados da tabela 9 com as orientagOes do documento, verifica-se que
os professores ainda ndo atingiram essa fluéncia para lidar pessoal e profissionalmente com
ferramentas de criacdo mais complexas.

Considerando-se que explorar tipos de uso e aproximagdes pedagogicas € uma demanda
atual, os resultados obtidos até 0 momento evidenciam que ha um caminho a ser percorrido para
que essas aproximacdes ocorram no contexto pesquisado. Analisando-os em relacdo ao Padrédo
ISTE, verifica-se que as acdes e fluéncia apresentadas sugerem que o desempenho dos
professores relacionado ao uso corriqueiro das TIC enquanto ferramentas de produtividade, de
comunicacdo e de pesquisa. Com relagdo as operagdes basicas e conceitos, os dados indicam
que os professores demonstram proficiéncia em relacdo as tecnologias mais acessiveis, e sabem

escolher e utilizar ferramentas tecnoldgicas mas comuns.

Tabela 10 - Frequéncia de agdes no &mbito profissional

Acbes Nunca | Raramente | Algumas | Quase | Sempre
vezes | sempre
Elaborar o planejamento da disciplina - - - 32,6% | 67,4%
(n=28) | (n=58)
Elaborar planos de aula - - - 26,7% 73,3%
(n=23) | (n=63)
Fazer registro de notas e/ou frequéncia - - - 31,4% | 68,6%
(n=27) | (n=59)
Elaborar provas/atividades - - - - 100%
(n=86)
Fazer pesquisas relacionadas ao contetido - - - - 100%
das aulas (n=86)
Comunicagdo com colegas via redes sociais - - - 25,6% | 74,4,4%
e/ou e-mail (n=22) | (n=64)
Selecionar materiais a serem impressos para a - - - 62,8% | 37,2%
aula (n=54) | (n=32)
Comunicagdo com aprendizes via redes | 52,3% 34,9% 12,8% - -
sociais e/ou e-mail sobre conteldos da | (n=45) (n=30) (n=11)
disciplina

Fonte: Dados da pesquisa

Os dados da tabela 10 resultam da avaliagdo que os professores fizeram em relacdo a
ao das TIC para localizar, avaliar e coletar informacGes por meio da pesquisa na internet. Sobre
IS0, pode-se verificar que as opc¢des sempre e quase sempre foram assinaladas pela maioria dos
participantes, mas muitos itens revelam usos rotineiros associados a tarefas especificas.
Atividades como a elaboracdo de planejamento, planos de aula, registro de notas e frequéncia

sdo realizadas com frequéncia pelos professores, o dado confirma que essas a¢Oes sdo realizadas
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em ambientes on-line sem que tenham expressado maiores dificuldades. A elaboracdo de
provas, atividades académicas e pesquisas também se revelaram rotineiras e 0 uso da internet
para esse fim revela-se presente no cotidiano de todos os participantes. Os dados confirmam o
argumento de Van Dijk (2006), que as pessoas com elevado grau de instru¢do costumam ter
maior facilidade e revelar maior autonomia para buscar informacdes em rede. N&o foram
acrescentadas justificativas a esse item no questionario, mas a interpretagdo dos dados permite
afirmar que os professores dominam formas de uso comuns de dispositivos, programas e
ferramentas tecnologicas comuns, e revelam uso rotineiro de recursos on-line para a

produtividade desenvolvendo tarefas especificas.
b) A pesquisa na internet
Tratando das agOes relacionadas ao uso do computador e da internet e o grau de
familiaridade que os participantes acreditam possuir em relagdo a essas atividades, os dados

obtidos estdo expressos na tabela 11:

Tabela 11 - Grau de familiaridade dos participantes com a pesquisa na internet

Grau de familiaridade

AcOes realizadas na internet Alto Médio Regular Baixo N&o possui

(9-10) (7-8) (4-6) (1-3) (0)
Pesquisa de informacdes gerais 27 59

31,4%  68,6% - - -
Pesquisa de informagdes cientificas 27 59

31,4% @ 68,6% - - -
Utilizacdo do navegador (Internet Explorer, 27 59 - - -
Mozilla, Chrome etc.) 31,4% | 68,6%
Avaliacdo da qualidade das informacdes 27 59 - - -
pesquisadas 31,4% | 68,6%
Busca por recursos especializados (tutoriais, 27 59
videos etc.) - 31,4% 68,6% - -
Download de materiais para estudo/trabalho 27 59

31,4% | 68,6% - - -
Conhecimento  de  sites  especificos - 27 59 - -
relacionados a area de atuacdo 31,4 68,6%

Fonte: Dados da pesquisa

Com essa questdo, buscou-se identificar a percepcdo dos participantes em relacdo ao
grau de familiaridade com a pesquisa na internet. Os resultados gerais sugerem que 0S
professores possuem um nivel de competéncia entre alto e médio para a maioria dos itens

141



apresentados. Cabe salientar, que todos os itens indicam a autopercepcdo elevada dos
professores em relacdo a sua fluéncia digital e seguranca para efetuar buscas on-line. Esse dado
pode ser considerado natural, haja vista que sdo professores que estdo exercendo a docéncia na
educacdo superior, além disso, a maioria estd envolvida com a pesquisa académica, sejam as
suas proprias pesquisas ou de seus orientandos.

De acordo com os dados, a principal problemética envolvendo a busca de informacao
ndo reside na dificuldade de acesso a esses recursos e seus varios formatos, conforme ja
anunciava Masetto (2012) e Pozo e Aldama (2014), entre outros. Os professores assinalaram
que tém competéncia para buscar as informagdes das quais necessitam e se consideram capazes
de utilizar recursos distintos para localizar e recuperar informacdes relevantes para a sua area e

sua propria formacéao.

Gréfico 3 — Fluéncia digital dos participantes relacionada a pesquisa na internet
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Fonte: Dados da pesquisa

Em todos os itens consultados, foi possivel verificar que mais de 50% dos participantes
afirmaram que ndo possuem dificuldade para identificar e selecionar materiais on-line, nem
mesmo no que se refere a avaliagdo desses itens. Os dados confirmam que eles buscam
informagdes on-line com pouca dificuldade.

Para ampliar o conhecimento acerca da fluéncia digital dos participantes, buscou-se
informagdes acerca das principais fontes de pesquisa, a frequéncia de acesso e a relagdo desses
dados com a faixa etaria e ao sexo dos participantes. Os resultados referentes a esses itens estdo

expressos nas tabelas 12, 13 e 14, a seguir:
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Tabela 12 - Frequéncia de acesso as fontes de informacao pelos participantes

Frequéncia
Frequéncia de acesso as fontes de informacéo Nunca Raramente Algumas Quase  Sempre
Vezes sempre
Google - - - - n=86
100%
Google académico - - 5 57 24
58% | 66,3% | 27,9%
Repositérios digitais (Banco de Teses e - - 9 54 23
Dissertacdes da CAPES, etc.) 10,5 62,8 26.7
Redes Sociais - 2 24 57 | 33,5%
2,3% 27,9% @ 66,3%
Blogs relacionados a area de estudo/trabalho 1 44 29 12 -
1,2% 51,2% 33,7% @ 14,0%
Jornais on-line - 18 15 38 15
20,9% 17,4% @ 44,2% | 17,4%
E-books diversos - - 10 61 15
11,6% | 70,9% | 17,4%
YouTube (videos para trabalho) 3 29 22 20 12
3,5% 33,7% 25,6% @ 23,3% | 14,0%
YouTube (filmes diversos) 1 4 16 60 5
1,2% 4,7% 18,6% | 69,8% 5,8%
YouTube (Tutoriais) 1 15 48 17 5
1,2% 17,4% 55,8% | 19,8% 5,8%
Tutoriais diversos ou informagdes técnicas 1 10 46 19 10
1,2% 11,6% 535% @ 22,1%  11,6%
Bibliotecas digitais diversas 1 10 48 22 5
1,2% 11,6% 55,8% | 25,6% 5,8%

Fonte: Dados da pesquisa

Os dados expressos na tabela 12, acima, indicam que os principais recursos adotados
pelos participantes para a pesquisa por informac6es na internet se da por meio de buscadores
como o Google, citado por 100% (n=86) deles, como sendo o tipo de acesso mais frequente, e
0 Google Académico, acessado quase sempre por 66,3% (n=57) dos professores, algumas vezes
por 5,5%, e sempre por 27,9% (n=24) deles.

Tambem com elevada faixa de acesso se encontram o0s repositérios digitais (Banco de
Teses e DissertacOes da CAPES, etc.), citado por setenta e sete (77) professores, que juntos
assinalaram as opgdes ‘sempre’ ¢ ‘quase sempre’. Tal acdo ndo surpreende, haja vista que se
trata de professores formadores, alguns deles orientando pesquisas, ou, ainda, realizando as
proprias investigacdes, seja como andlise de algum recurso ou como parte da producédo de suas
respectivas dissertacoes e teses.

Os dados evidenciam que a busca por e-books também teve grande aceitacdo, sendo
assinalado por setenta e seis (76) professores, que, juntos, assinalaram as opcGes de resposta
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‘sempre’ ¢ ‘quase sempre’. Os demais itens referem-se a consulta a sites como YouTube, cujo
acesso se da para multiplos fins, tendo sido destacadas: a busca por materiais de trabalho, a
tutoriais relacionados ao funcionamento de softwares, ou por interesses pessoais. A busca por
tutorias e informacdes técnicas em diferentes linguagens e o acesso a bibliotecas digitais, a
exemplo da Scielo, também foram tidos como fontes seguras e corriqueiras de acesso a
informacao, por grande parte dos participantes.

Todos os itens foram assinalados com graus distintos de frequéncia, mas a principal
informacdo que se pode inferir dos dados € que os participantes sdo, em sua maioria,
frequentadores assiduos da internet, mesmo que esse acesso se dé, prioritariamente, para fins
profissionais. Trata-se de um dado que indica que eles possuem as competéncias basicas
assinaladas por Coll e Illera (2010) e presentes nos documentos ISTE e DIGCOMP, que lhes
permite buscar informacbes com base em critérios pré-determinados, analisando-as e
identificando as principais fontes de busca. Ndo é uma navegacéo aleatdria, mas realizada de
forma sistemética, nas quais os buscadores sdo empregados para localizar informacdes
especificas. A curiosidade investigativa torna possivel mobilizar, integrar conhecimentos que
agregam valor e ampliam as bases de saberes tecnoldgicos dos professores.

Cruzando as informacdes por faixa etéria, as informac6es relativas as principais fontes

de informacéo on-line ficaram com a distribui¢éo expressa na tabela 13, a seguir:

Tabela 13 - Principais fontes de informacéo dos participantes por faixa etaria

Faixa etaria

Principais fontes de informacéo Menosde 30a39 40 a 49 50a

30 anos anos anos 59
Google 2 21 35 28
Google académico 2 16 29 22
Repositorios digitais (Banco de Teses e 2 19 34 27
Dissertacdes da CAPES, etc.)
Redes Sociais 2 18 29 23
Blogs relacionados & rea de estudo/trabalho 1 16 19 21
Jornais on-line 1 18 17 21
E-books diversos 2 21 34 24
YouTube (videos para trabalho) 1 12 15 16
YouTube (filmes diversos) 2 14 17 18
YouTube (Tutoriais) 1 12 15 16
Tutoriais diversos ou informacdes técnicas 2 12 15 16
Bibliotecas digitais 2 18 29 23

Fonte: Dados da pesquisa

Os dados expressos na tabela 13 conformaram o Google como o buscador mais

empregado e mais citado pelos participantes. Todos assinalaram que ele é o principal canal para
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acesso as informac@es on-line, sendo utilizado com grande frequéncia. Agrupando-se os dados
agrupados por faixa etaria, pdde-se compara-los e evidenciar que eles ndo apresentam
resultados discrepantes em relacdo a média por idade. Com relacdo aos recursos mais utilizados,
observou-se que, além dos buscadores, os repositorios digitais e as redes sociais também
apresentam grande frequéncia, seguido de perto pelo YouTube. Reagrupando as mesmas
informagdes para observa-las em relagcdo ao sexo dos participantes, os dados, dispostos na
tabela 14, ndo revelaram disparidades em relacdo a essa variavel, tal como ocorreu em relacédo

a faixa etaria dos participantes em relacdo as suas formas de uso dos recursos digitais.

Tabela 14 — Fontes de informagao distribuidas por sexo

Principais fontes de informacéo Masculino  Feminino
Google 41 45
Google académico 31 36
Repositérios digitais (Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, etc.) 39 43
Redes Sociais 31 41
Blogs relacionados a area de estudo/trabalho 24 36
Jornais on-line 28 29
E-books diversos 34 45
YouTube (videos para trabalho) 36 45
YouTube (filmes diversos) 21 23
YouTube (Tutoriais) 21 23
Tutoriais diversos ou informagdes técnicas 22 23
Bibliotecas digitais 27 35

Fonte: Dados da pesquisa.

A tabela 15 apresenta dados da correlacdo entre frequéncia de uso dos recursos acima
em relacdo a faixa etaria dos participantes:

Tabela 15 - Frequéncia de busca na internet por informacdes relacionadas ao campo de
trabalho, por faixa etaria

Faixa etéria/Frequéncia Menos 30-39  40-49 50-59  Total
de 30 anos anos anos

Vaérias vezes a0 més 1 11 2 9 23

Todos os dias 1 1 3 1 6

Pelo menos uma vez por semana - 3 28 7 39

Uma vez por semana - 1 2 11 18

Nunca - - - - -

Fonte: Dados da Pesquisa
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A analise dos resultados permite afirmar que os professores pesquisados sdo letrados
digitais, em conformidade com Buzato (2009), ja que, segundo esse autor, trata-se de uma
competéncia que permite que as pessoas participem de praticas letradas utilizando o
computador e seus recursos. Além disso, sdo praticas com sentidos especificos e com
finalidades definidas dentro de um determinado grupo social, com suas sutilezas e formas de
agir, de se afirmarem enquanto sujeitos e que compartilham significados que s&o
compartilhados nesse grupo. O uso dos recursos digitais se confira como uma nova cultura de
aprendizagem, e os dados sugerem a preocupacdo dos professores quanto a busca de
informagdes cientificas para suas aulas, bem como informacdes atualizadas, haja vista que a
maioria dos respondentes se considera habituado a pesquisa on-line, em parte facilitada pela
prépria trajetoria formativa e profissional. O letramento digital dos participantes também se
verifica nas escolhas dos repositorios de pesquisa associados ao campo profissional, a exemplo
da Scielo e o repositério da Capes, confirmando que possuem conhecimento sobre esses
recursos digitais, além de considerarem outros aspectos relevantes, ao destacarem que eles
possuem “estudos relevantes e atuais” (E9).

Sem essas competéncias para selecionar e

interpretar informacdes, 0 acesso se tornaria relativizado.

c) Participacdo em blogs ou comunidades de aprendizagem

Quadro 14 — Praticas digitais

Afirmativas

Indiferente

Discordo
totalmente

Discordo
Parcialmente

Concordo
Totalmente

Concordo
Parcialmente

Possuo blog para postagens de
assuntos relacionados as minhas aulas

11,6%

88,4 %

Participo de blogs, redes sociais e/ou
paginas relacionados a minha area de
atuacdo profissional.

15,

32,6%

32,6%

9,3%

10,5%

Participo de forum de discusséo,
associacdo de classe e/ou lista de
discussdo relacionados a minha
profissdo

12,8%

32,6%

36,0%

9,3%

9,3%

Sempre seleciono os recursos digitais
de acordo com objetivos e critérios
pré-estabelecidos

100%

Acredito que o uso de blog e redes
sociais podem ajudar a difundir
informagdes atualizadas acerca de
temas da minha area de estudo

12,8%

37

30,2

58

14,0

Costumo ler frequentemente varios
materiais em PDF diretamente da tela
do computador

1,2%

15,1

83,7

Fonte: Dados da pesquisa.
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O quadro 11 revela como os professores se posicionaram em relacdo a uma série de
praticas digitais que englobam distintas competéncias. Além de saber utilizar os recursos, as
acOes exigem reflexdo e responsabilidade social com as informacgdes disseminadas. As
competéncias associadas a selecdo de recursos digitais em conformidade com objetivos
especificos, j& ressaltada em topicos anteriores, foi reafirmada por todos os participantes quando
concordaram afirmativamente com o item apresentado. Outro item que reafirma as habilidades
e competéncias digitais dos participantes se refere a leitura diretamente na tela do computador.

Ja com relacdo ao uso das TIC com propostas autorais, 88,4 % dos professores
afirmaram que ndo possuem recursos como o blog nos quais realizem postagens de assuntos
relacionados as suas aulas. Esse dado permite inferir que professores ainda ndo desenvolveram
competéncias associadas as praticas digitais, o que pode ser justificado pela visdo que ainda
possuem acerca do potencial dos ambientes digitais, haja vista que 37% dos participantes nao
acredita que o uso de blog e redes sociais podem ajudar a difundir informacges atualizadas
acerca de temas da sua area de estudo e 30,2 se mantiveram indiferentes, ndo se posicionando
contrarios ou favoraveis ao item. O que pode sinalizar que ainda ndo possuem opinido formada
ou porque ainda ndo se familiarizaram com o recurso. Os dados expressos nos graficos a seguir,
tinham como objetivo verificar essas competéncias e a aproximacao dos professores com as

possibilidades inerentes aos ambientes virtuais e seus recursos interativos.

Gréfico 4 — Participacdo em blogs como fonte de  Grafico 5 - Possui blog para postagens de

entretenimento assuntos pessoais
Concordo Parcialmente Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente 7 R Concordo Totalmente
Discordo Parcialmente 7 Discordo Parcialmente

Discordo Totalmente 7 { Discordo Totalmente

Indiferente Indiferente ﬁ
0 10 20 30 0 20 40 60 80

Fonte: Dados da pesquisa Fonte: Dados da pesquisa

As informac6es do grafico 6 a seguir se referem a participacdo em lista de discusséo,

associagdes ou comunidades virtuais. No grafico 7, logo abaixo, trata-se da utilizacéo dos e-
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books para fins pessoais. Neles, verifica-se que a maioria dos professores participantes
discordou da alternativa, ou seja, ha pouca énfase dada pelos professores ao uso desse

instrumento para essa finalidade.

Grafico 6 - Participa de férum de discussao, Grafico 7 — Utiliza e-books no contexto
associagdes ou outras comunidades virtuais para pessoal
entretenimento

. Concordo Parcialmente
Concordo Parcialmente

Concordo Totalmente
Concordo Totalmente S

. . Discordo Parcialmente
Discordo Parcialmente

. Discordo Totalmente
Discordo Totalmente

. Indiferente
Indiferente

0 10 20 30 4(

Fonte: Dados da pesquisa Fonte: Dados da pesquisa

Os dados apresentados nos gréficos 4 a 7 tratam de usos pessoais das TIC com fonte de
entretenimento e/ou pesquisa. Embora os participantes afirmem que possuem pouca dificuldade
em relacdo aos usos triviais da internet, os graficos evidenciaram que a maioria dos
participantes ndo costuma acessar blogs como fonte de entretenimento e nem possuem blogs de
cunho pessoal.

Verificou-se, também ndo costumam participar de listas de discussdo em comunidades
on-line. Essa lacuna esta associada as competéncias ja observadas anteriormente e reafirmam
que os professores ainda ndo desenvolveram as habilidades para uso intencional de ferramentas
complexas e abrangentes, tal como sugeridas pela Unesco e pela ISTE quando destacam a

importancia das habilidades para publicar e interagir utilizando diferentes midias.

d) Uso do correio eletrdnico no ambito pessoal e profissional
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Na tabela 16 sdo apresentados os dados referentes a frequéncia de utilizacdo do e-mail

e do aplicativo WhatsApp.

Tabela 16 — Frequéncia de utilizagcdo do E-mail e do WhatsApp

Utilizacdo do e-mail para Nunca Raramente Algumas Quase Sempre

contato vezes  sempre
E-mail - - - - 100%
(n=86)
WhatsApp = = = = 100%
(n=86)

Fonte: Dados da pesquisa

Os dados evidenciam que todos os participantes possuem e utilizam com
frequentemente ambos os recursos destacados. Entre as cinco faixas de resposta, a opc¢do
“sempre” foi assinalada por todos os professores, o que talvez explique a elevada frequéncia de
acesso a internet indicada no item anteriormente. Os dados também revelam a naturalidade
adquirida em relacdo ao uso de dispositivos moveis como o celular e aplicativos como
WhatsApp, tornando-se exemplos de uso transparente da tecnologia, uma vez que sua presenca
e uso ja foram incorporadas nos habitos cotidianos.

A posse e frequéncia de uso do celular e o uso corriqueiro do e-mail confirmam a
mudanca nos habitos sociais em relacdo as formas de comunicacdo. Ha poucos anos, ainda era
possivel verificar a existéncia de estudantes e professores sem acesso ao correio eletronico e a
familiaridade com esse recurso foi sendo conquistada gradativamente. Outro dado que sugere
que a era digital tem favorecido uma mudanca no comportamento dos usuarios revela-se na
aceitacio e frequéncia de uso do aplicativo WhatsApp%, que logo ganhou popularidade e
status, confirmando a Otica de Tapscott e Celaya, para quem a forma mais visivel das
transformacdes oriundas das tecnologias digitais sdo as novas formas e canais de comunicagéo
e interacéo.

Os dados a seguir tratam das principais formas de uso do e-mail pelos professores e as

relagdes que estabelecem com o processo de ensino-aprendizagem.

102 WhatsApp Messenger é um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para
smartphones criado em 2009, por Brian Acton e Jan Koum. Além de mensagens de texto, 0s usuarios podem enviar
imagens, videos e documentos em PDF, além de fazer ligagdes gratis por meio de uma conexdo com a internet. O
software esta disponivel para Android, BlackBerry OS, iOS, Symbian, Windows Phone e Nokia.
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Tabela 17 — Utilizagé@o do e-mail para contato

Contatos Nunca Raramente Algumas Quase Sempre
vezes  sempre
Com aprendizes 52,3% 34,9% 12,8% - -

(n=45) (n=30) (n=11)
Com e-mail das turmas 23,3% 55,8% 12,8% 2,3% 5,8%
(n=20) (n=48) (n=11) | (n=2) (n=5)

Com amigos - - - 26,7% @ 73,3%
(n=23) | (n=63)
Com a IES - - 26,7% | 73,3%
(n=23) | (n=63)
Com colegas professores - - - 25,6% | 74,4%

(n=22) | (n=64)

Fonte: Dados da pesquisa

A tabela 17 mostra, além da frequéncia de uso do correio eletrénico, dados que revelam
que ha preferéncias e padrées em relagcdo ao uso desse recurso. Entre as opg¢des de resposta
fornecidas no questionario, alguns professores justificaram que o uso do e-mail para contato
com os aprendizes visa “esclarecer duvidas” (P32) ou “enviar materiais de estudo” (P58). Entre
os professores que afirmaram que utilizam ou ja utilizaram o e-mail para contato com 0s
estudantes, os dados indicam que essa frequéncia é maior quando se trata de envio ao endereco
de e-mail da turma em detrimento do envio de e-mails para os enderecos particulares.

Para outros professores, o uso do e-mail para contato com os seus alunos ndo é uma
opcao ainda a ser considerada no seu contexto. Justificam que se trata de “um canal reservado
apenas para contato com amigos e familiares” (P22) e que ha obstaculos como o fator “tempo
para acompanhar os e-mails” (P49), que inviabilizam esse uso no contexto educacional. Para
esses profissionais, o principal uso do e-mail é para contato com a institui¢do (73,3%) e com
amigos (73,3%) e colegas de profissédo (74,4%).

As condicdes e ocasides que cada individuo e comunidade usa um determinado recurso
demarca a forma como eles o percebem em relagdo ao seu contexto pessoal e/ou profissional.
Dessa forma, o ponto de vista dos professores e suas concepgOes sobre as tecnologias
determinam quais as formas de uso cabiveis a cada recurso, mais até do que o proprio potencial
que ele apresenta em cada situacdo e contexto, conforme interpretacéo realizada a partir dos

dados a seguir:
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Uma das incumbéncias dos cursos de Licenciatura é capacitar os futuros professores
para que eles desenvolvam, entre outras, as habilidades para empregar adequadamente 0s
recursos tecnoldgicos, percebendo-o0s como possiveis alternativas para a renovacao das praticas
e a construcdo e disseminacdo de saberes docentes. Com referéncia aos depoimentos dos
professores, os dados evidenciam que as praticas relacionadas ao uso das tecnologias digitais
ainda sdo incipientes.

No que se refere ao uso do e-mail, os professores o percebem como instrumento de
comunicacdo relevante e ressaltam seu uso para contatos permanentes com familiares, amigos
e colegas de profissdo. Entretanto, a sua utilizagdo na educacgéo, para estabelecer um canal de
comunicagdo com os estudantes acerca do processo de ensino-aprendizagem néo é estimulado.
Em parte, porque nem todos os estudantes possuem acesso regular a internet, em parte pela
auséncia de uma cultura que estimule e favoreca o contato entre professores e aprendizes de
forma mais préxima, como sugeriria a troca de mensagens. Outro aspecto ressaltado € a
inexisténcia de uma cultura que reconhega a importancia desse canal para a comunicagao entre
0s sujeitos do processo de ensino-aprendizagem, ja que as mudancas tém ocorrido de forma tdo
aligeirada, que novos habitos exigem regras ou acordos que ainda nédo se estabeleceram nesse

cenario, tal como afirmado pelos professores.

Eu ndo uso diretamente ndo, mas vejo que eles usam muito. Até para pesquisar
0 assunto que estamos explicando. Participava do grupo, mas é preciso educar
para usar, tudo precisa de educacgdo. Ja disse muitas vezes que as mensagens
tém que ser s sobre 0s assuntos, tirar uma duvida, agora para conversar nao.
Como ficava dificil responder uma mensagem, porque um falava e todos
também, vocé nem sabia mais qual era a davida... eu ficava perdida. E perdia
muito tempo. Por isso sai, mas acho valioso para comunicago. E imperativo
usar, porgue precisa educar para essas novas linguagens, esta todo mundo
aprendendo, sem regra, entdo fica dificil (E17 — grifo da autora).

No depoimento de E17 verifica-se que o profissional reconhece que os aprendizes
utilizam o recurso com frequéncia. E17 salienta que “eles usam muito”, até para realizar
pesquisas relacionadas ao assunto da aula. Mas E17 acrescenta que “é preciso educar para usar
para essas novas linguagens”. Reconhece que se trata de um recurso “valioso para
comunica¢do”, mas como tudo, para o uso do aplicativo também “precisa educar”.

No depoimento de E5, E4 e E3, outro problema foi apontado, as formas de usos sem
critérios previamente determinados. Ressaltam que o uso de qualquer recurso tecnoldgico torna

necessaria a compreensdo do seu funcionamento técnico, mas também requer o conhecimento
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de que existem normas minimas de etiqueta e ética, evitando usar em demasia, sem proposito

explicito ou envolvendo agdes que desrespeitem o direito do outro:

Normalmente ndo uso na sala de aula, mas uso para enviar mensagens no
WhatsApp. Eles tém um grupo, acho que todas as turmas daqui tem, entdo os
avisos ficam no grupo, é mais pratico que no e-mail. Sé é proibido usar o
grupo para enviar mensagens de correntes e de bom dia (rs). Ja tive problemas
com isso, dei um basta e estipulei regras. S6 € permitido mensagem
relacionada ao tema da semana (E5).

Acho que tudo é valido se for para ajudar. Mas na sala eu acho que atrapalha
um pouco. E digo isso sem constrangimento, porque o uso do WhatsApp é
bom, mas quando a pessoa ndo desenvolveu o controle de saber quando usar
e para que usar, mais atrapalha, perde tempo, e outra coisa, as redes sociais...
com o celular fica aquela curiosidade de ver quem postou, de curtir, quando o
aluno ndo tem maturidade para saber a hora certa, ¢ melhor nem deixar usar
(E4).

Raramente uso durante a aula. Por conta de limitacbes de internet e porque
ndo tem muito sentido na maioria das aulas. N&o tenho grupo no WhatsApp,
ndo... quer dizer, algumas turmas até tem, mas eu ndo participo, Ja tive uns
aborrecimentos com isso, prefiro ndo entrar em grupo, é muita bobagem, perde
tempo demais, e tempo é o que menos tenho para desperdicar (E3).

O fator tempo é destacado no depoimento de E16, a seguir, que também afirma que ndo
utiliza esse recurso nem suas aulas, nem para contato com os estudantes. De acordo com o
participante, trata-se de algo que lhe tomaria um tempo que ele costuma destinar a outras
atividades. Entretanto, faz uma ressalva e afirma que, quando precisa, envia textos e outros

materiais “para o e-mail do grupo”, conforme se vé a seguir:

N4o, ndo uso nas minhas aulas ndo. Néao é proibido. S6 nunca preparei aula
usando ele como recurso (...). (vocé participa de algum grupo no whatts app
ou rede social com suas turmas?) N&o participo de grupo, ndo gosto, acho
uma invasdo. Meu horario disponivel é na institui¢do, fora dela tenho minha
vida pessoal e preciso impor limites. Tenho o e-mail da turma, quando
preciso enviar o0s textos que eles terdo que ler, eu envio para o e-mail do
grupo. Qualquer recado, eu envio para a secretaria. Eu tenho que definir
o tempo para estudo, tempo ‘pra’ minha familia, para preparar e corrigir
os trabalhos e tempo para dar aula. Planejando dé& certo, sendo alguma &rea
fica prejudicada (E16 — grifos da autora).

Para algumas coisas sim, mas ndo € regra. Raramente uso, porque 0S

programas que queria usar, ele ndo roda, entdo nem faz sentido, mas ndo é
proibido ndo, eles olham, quando tem chamada sai da sala. E livre (E15).
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As limitagBes apresentadas por E15 se tratam de questGes materiais, relacionadas as
condicGes disponiveis para acesso. J& para E14, a dificuldade reside no desconhecimento em
relacdo a recursos que possam ser explorados nas suas aulas. Embora reconheca que gosta de
pesquisar sobre TIC, afirma que nunca utilizou planejou nenhuma atividade usando esses

recursos.

Eu ndo conhego recursos que possa usar no celular na minha &rea, entdo se
eles querem pesquisar alguma coisa relacionada ao que estamos debatendo,
eles usam, do contrério, eu ndo direciono, ndo planejo nada com celular, até o
momento néo fiz isso (E14).

Nesse contexto, o celular é considerado uma ferramenta que pode auxiliar buscas
rapidas, conforme destaca E13: “uma consulta ao dicionario, um verbete, uma pronuncia, coisas
assim”, quando se trata de atividades usando esses recursos, E13 também afirmou que nédo as

utiliza.

Eles usam como apoio, uma consulta ao dicionario, um verbete, uma
prondncia, coisas assim. Quando é para pesquisar musicas, ouvir a prondncia
(..). (E13).

Uso o e-mail da turma, para enviar textos e links de matérias. Durante a aula,
esses assuntos sdo trabalhados, mas ndo uso celular na sala e nem fago parte
de grupo no aplicativo. (E18)

O potencial das funcdes e aplicabilidade dos celulares e smartphones, tais como video,
cameras e aplicativos, nao foi citado pelos professores em relacdo a possiveis insercdes nas suas
estratégias didaticas. Conforme E14, as formas de uso desses recursos ainda ndo sao
consideradas pela maioria dos professores participantes. O foco de qualquer pratica pedagdgica
ndo reside na tecnologia e seu emprego pedagdgico exige dos professores clareza em relagao
as possiveis formas de insercao no curriculo, que vao desde a sele¢do da ferramenta ao momento

mais adequado para sua efetiva utilizacdo pelo professor e pelos aprendizes.

E12 afirma que os aprendizes usam muito os celulares em sala, ressaltando formas de
uso quando ha gincanas, feiras e atividades culturais na IES, além das apresentacdes de
seminarios e pesquisas, e eles podem usar o celular para registros, mas também nédo acrescentou

outros trabalhos direcionados para o uso desse dispositivo:

Eles usam para fotografar as apresentacdes, fazer pesquisa, tirar foto da
explicacdo no quadro, quando ndo querem copiar, foto de slide, as vezes
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pesquisam, mas isso depende do dia que a internet estd funcionando ou se eles
tém pacotes de dados disponiveis (E12).

No depoimento de E12, a introducdo das TIC ndo tem uma funcdo integrada aos
aspectos pedagdgicos. Seu uso no processo educativo “depende do dia” e ndo visa
necessariamente o enriquecimento das atividades didaticas por meio do desenvolvimento de
novas estratégias para a construcao do conhecimento. Os usos citados por E12 sdo aleatorios e
ndo essenciais, visto que ndo focam a discussdo dos temas ou a resolucdo de problemas do
cotidiano. Segundo a Unesco, o uso de dispositivos moveis deve favorecer o desenvolvimento
de experiéncias educacionais para facilitar o incremento de atividades individuais e o trabalho
colaborativo, explorando plataformas, redes sociais, videos, jogos e outros recursos que
favorecam a integracdo de experiéncias inovadoras. De acordo com a Unesco, 0 uso das
tecnologias ndo deve apenas proporcionar registros, mas, principalmente, fomentar o
desenvolvimento de a¢des didaticas estabelecidas pelos professores e 0 acompanhamento dos
progressos de cada aprendiz, reconhecendo ritmos, padrdes e perfis.

Em seu depoimento, E7 afirma que o uso principal das TIC pode ser o de auxiliar ao
processo pedagdgico. Contudo, afirma que ndo costuma planejar suas aulas tendo-as como
apoio, embora reconheca que os aprendizes costumam utiliza-las para fins praticos em sala de

aula, tal como no depoimento anterior:

(...) sem problemas... eles podem usar o celular a vontade para ajudar nos
calculos. Nao limito, porque o importante ndo é a resposta, mas a construgédo
dela. E isso, tem que aprender, tem que raciocinar, testar, fazer o calculo (E7).

Outro depoimento nesse sentido foi expresso por E11, cuja preocupacdo se volta para a
sua prética e o desenvolvimento do curriculo, pois alega ter tido problemas no semestre anterior,

“por conta de paralisagdes e outras coisas, foi muito atraso”. E11 destaca:

Olha, eu ndo uso na aula ndo. Nao é proibido, e se eles quiserem pesquisar,
podem sim. Mas eu néo direciono. Eu defino outras etapas, o que me preocupa
mesmo é dar conta do contetido, de uma forma que eles aprendam (E11).

Como inexiste um conhecimento consolidado e Unico, os professores buscam aproximar
suas praticas dos aparatos tecnoldgicos utilizados pelos aprendizes, ainda que as atividades
ainda ndo indiquem a construcdo de um novo paradigma educacional nos moldes sugeridos pela
Unesco e ISTE. Entretanto, ha um esfor¢o perceptivel na fala dos professores quando afirmam

gue ndo proibem o uso de recursos em suas aulas e que os aprendizes podem utiliza-las como

154



apoio. Parecem reconhecer a necessidade de habilidades para lidar com os desafios presentes e
futuros relacionados aos estagios de integracdo pedagdgica das tecnologias.

Esses saberes se revelam importantes e ainda sdo pouco discutidos pelos professores.
Embora Masseto e Costa ressaltem que essa é uma decisdo relevante para os professores e
futuros professores, pois pode servir como catalisador da aprendizagem, no &mbito deste estudo
o0 depoimento dos professores mostra que essa reflexdo ainda é incipiente nesse cenario e as
dificuldades ainda residem em aspectos técnicos como também em aspectos enddgenos, como
a construcao de uma relacéo entre o conhecimento técnico com o pedagdgico para favorecer o
ensino de contetdos especificos. Para isso, referenciais como 0 SAMR e o TPACK podem
fornecer uma contribuicdo valorosa nas fases iniciais de apropriacdo pedagdgica das
tecnologias.

Ainda com relacdo ao emprego de dispositivos mdveis, tendo como recorte 0 uso de
aplicativos, foram feitos alguns questionamentos acerca das formas de insercao desse recurso
em sala de aula. As indagacdes acerca desses usos nao fizeram parte do questionario, mas foi
retomada na fase de entrevista, uma vez que todos os professores haviam afirmado utiliza-lo
com frequéncia. Os dados dispostos a seguir, sdo extratos oriundos dos depoimentos dos
professores, em resposta a seguinte indagacdo: “Nos questionarios, ficou evidente que todos os
professores usam e-mail e WhatsApp, e que alguns os utilizam para contato com os estudantes.
Vocé costuma utilizar o e-mail ou 0 WhatsApp com suas turmas? Tem alguma regra especifica

ou estratégias didaticas relacionadas a isso?”. As respostas obtidas foram igualmente diversas.

N&o participo de grupo de WhatsApp. Nao tenho tempo para ficar
respondendo, ou estou trabalhando, ou estudando, entdo ficar
respondendo mensagem além da perda de tempo, eu acho chato e nao
acho que acrescenta. O que ia ser tdo urgente, que eu ndo poderia responder
na aula, com todos participando? E o que eu disse, tem que pesar, ndo é dizer,
ah todo mundo participa, entdo eu também vou. Eu estou aprendendo, mas
fico fazendo esse contraponto, até que ponto isso ajuda na aprendizagem
ou atrapalha? Tem que ter isso em mente (E10).

E10 destaca algumas varidveis no seu depoimento. Assinala inicialmente que o fato
tempo é um obstaculo ao uso de recursos como 0 WhatsApp, ja que ndo poderia dedicar-se as
respostas que os estudantes lhe exigiriam. O tempo, alids, é fator crucial para a aceitacéo,
desenvolvimento e criacdo de estratégias didaticas que busquem inserir as tecnologias, ja que

nédo se trata apenas da insercdo de uma fermenta em si, mas dos conceitos e signos que ela
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carrega e que exigem do professor esforgco cognitivo para explorar e definir recursos e
estratégias mais adequados ao desenvolvimento do seu trabalho docente e que propicie 0
desenvolvimento da autonomia do aprendiz e a corresponsabilidade de professores e estudantes
no processo de ensino-aprendizagem.

Em seguida, E10 salienta que ndo sabe até que ponto tal uso poderia favorecer a
aprendizagem. Ao destacar que € preciso “ter isso em mente”, E10 aproxima-se da afirmativa
de Valente (2005), que destaca que o dominio das técnicas muitas vezes s6 acontece diante das
necessidades e exigéncias do fazer pedagdgico do professor, nesse sentido, as novas
possibilidades técnicas que surgem no cotidiano podem criar aberturas para o pedagdgico,
desde que o professor esteja aberto a explora-las.

Nos depoimentos dos professores & possivel inferir que os usos de recursos sao
familiares para fins pessoais, mas pouco aprofundados e explorados quando se trata de usos
relacionados a pratica docente. Nas licenciaturas, colaborar na construcéo de conhecimentos e
no desenvolvimento de profissionais reflexivos ou investigadores da propria pratica perpassa
pelas formas de explorar o uso pedagdgico das tecnologias no curriculo de formacdo de
professor, afinal o objetivo dessa formacao € aprender, compreender e refletir sobre a realidade
e a docéncia. Para NOvoa (2001), é nesse trabalho de reflexdo que os futuros professores séo,
ao mesmo tempo, objetos e sujeitos da formacdo. Repensar a pratica de maneira criativa,
inovadora e transformadora. Além disso, 0 reexame das praticas, dos recursos e suas
possibilidades favorecem o desenvolvimento de estagios de integracdo das tecnologias, uma
vez que envolve a tomada de decisdo visando tornar o fazer pedagdgico mais rico e
significativo, no qual professores e estudantes crescem juntos, pois ambos sdo sujeitos em
formag&o. Essa relacdo envolve esse processo de agdo e reflexdo apresentada por E10, que

difere das expressas a seguir:

N&o. N&o uso (nas aulas) e néo participo (de grupos) (E9).

N&o. Eu ndo uso nas minhas aulas. Nada contra. S6 ndo vejo sentido durante
a aula (ES8).

Eu ndo participo. Sei que varios colegas entraram nessa. Eu acho um abuso,
ndo estou disponivel o dia todo. Também ndo uso na minha aula. N&o vejo
necessidade (E6).

Uso para recados, no grupo, s6, usando o WhatsApp. Ndo gosto de usar
(celular) na sala, a ndo ser que seja para uma pesquisa rapida, mas a maioria
ndo tem acesso e o wi-fi daqui nem sempre funciona...a verdade, bem, é que a
internet é limitada... a banda... é bastante estreita (E3).
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Percebe-se que as possibilidades pedagogicas dos recursos digitais, a mobilidade e
ubiquidade que oferecem néo séo aspectos considerados pela maioria dos professores ouvidos.
Pode-se deduzir que essa lacuna é uma das oportunidades que as IES poderiam explorar visando
orientar professores e aprendizes a discernirem quanto as possibilidades pedagdgicas das TIC.
Na educacdo, ignoré-las é contribuir com os niveis de desigualdade de condic¢Ges de acesso a
informacdo. Essa lacuna amplia o fosso digital, haja vista que inexistem critérios para analisar
as informacdes e recursos relevantes do ponto de vista pedagogico. De acordo com Moraes,
desenvolver competéncias para ir além de usos tecnicos e superficiais das tecnologias € uma
demanda formativa atual e tais acdes perpassam, verdadeiramente, pelas oportunidades de
aprender a utiliza-las de forma critica, a ter competéncias para aprofundar pesquisas e analisa-
las, entre outras.

O depoimento de E2 apresentou outra questdo relacionada ao uso das tecnologias
moveis. Afirma que alguns estudantes se sentiam desconfortaveis quando eram desenvolvidas
atividades que exigiam o uso do celular conectado a internet ja que nem todos possuiam acesso
regular, quando o w-fi ndo era disponibilizado, gerando insatisfacdo. E5 também identificou

uma lacuna semelhante:

Como muitos s6 acessam com wi-fi, entdo nem pe¢o nada assim. Eu sé percebi
essa diferenca no ano passado, que eu fiz uns trabalhos usando celular e os
que ndo tinham como acessar ficavam de lado, as vezes constrangidos, outros
ficavam chateados, percebi que tenho que me adaptar a realidade e a daqui é
essa, tem muito aluno com uma situagdo econdémica desfavoravel e o trabalho
tem que ser direcionado para atender todos (E2).

Para E18, a questdo da insercdo das tecnologias digitais no contexto pedagdgico esta

associada a uma série de outros fatores:

Tem coisa que poderia ser mais explorada, por exemplo o WhatsApp é étimo
para comunicagdes rapidas que ndo tem um peso grande, mas para envio de
documentos, textos, mensagens mais formais, sem divida é o e-mail. Eu
prefiro. J& sai da maioria dos grupos de WhatsApp por causa de bobagens
como correntes e mensagens de bom dia, se vocé for responder todas, quando
terminar ja tem é que dar boa tarde. E nfo saber usar um recurso. Uma
pobreza, infelizmente, mas é cultural, vocé vé colegas ainda deslumbrados
com o facebook, ndo tem um direcionamento, ndo divulgam noticias
importantes (...) tem coisa que é preciso filtrar, sendo é perda de tempo. Veja,
eu ndo estou fazendo apologia contra as TIC, eu sei que muita gente aqui é
contra. Eu acho que tudo sem critério € prejudicial. Essa cultura do curtir, sem
refletir, estd empobrecendo muito mais do que enriquecendo, culturalmente
falando. VVocé perguntou se eu via vantagens na minha prética, eu digo, eu
realmente ndo uso porque ainda ndo vi como ajudaria a reduzir esse déficit de
atencdo que elas estdo causando, hd um declinio cognitivo, os alunos
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reclamam quando precisam ler um texto com mais de vinte paginas. Isso é
terrivel. Fora que € preciso considerar que o nosso laboratdrio é sé para somar
pontos, porque ndo recebe atualiza¢do, € muito descaso, muito faz de conta,
por isso tem tanta gente contra. O dinheiro investido é considerdvel, mas sem
manutencao, sem assisténcia ao professor, tudo ndo passa de mero faz de conta
(E18).

As dificuldades apontadas pelo professor foram listadas por Pozo e Aldama (2014) entre
0s mais citados quando se trata de endossar as criticas relacionadas a integracdo das tecnologias
digitais na educacdo. Entre os fatores apontados, o que tem encabecado essa lista € 0 argumento
de que as TIC geram empobrecimento cognitivo, ja que os aprendizes estdo se acostumando ao
acesso facil e imediato a informacdo. Para Pozo e Aldama acreditam que essas questdes ainda
surgem pois a facilidade de acesso e 0 excesso de informacdes geram a necessidade de esforcos
redobrados dos professores para modificar sua préatica docente.

Os fatores apresentados pelo professor podem parecer dissociados da questdo, mas sao
importantes no contexto educacional, pois 0 uso pedagdgico das TIC ndo envolve apenas a
selecdo de uma ferramenta, mas o tempo que o professor dedica para o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo das acfes executadas. Envolve suas escolhas metodoldgicas e a
forma como elas sdo impactadas pela qualidade do acesso e do aparato tecnoldgico disponivel
a esses profissionais e aos aprendizes sdo condicBes indissocidveis. Nesse sentido, pode-se
inferir a partir do comentario que as formas reais de uso pedagogico das tecnologias estdo
diretamente relacionadas ao conhecimento tecnoldgicos dos atores do processo, 0 contexto, a
infraestrutura e as escolas estratégias dos professores considerando todos esses elementos.

A aprendizagem associada ao uso das TIC nédo esta embasada em regras explicitas, mas
nas condicdes e objetivos que nutrem as escolhas dos professores e definem suas estratégias
didaticas. Uma infraestrutura desfavoravel e a inexisténcia de apoio técnico ou pedagdgico sdo
acoes que ndo favorecem o uso critico e substantivo das tecnologias pelos professores e nao
promove o desenvolvimento de niveis transformadores da pratica docente a partir do uso das
estratégias didaticas.

Partindo da compreensédo de que a tecnologia se confira como um recurso estruturante
do pensamento, para que professores e estudantes possam integra-las criticamente tanto na
esfera pessoal quanto no processo de ensino-aprendizagem, requer que tenham se apropriado
das suas propriedades intrinsecas. Prado e Reig sdo unanimes em afirmar que o uso critico das
tecnologias digitais favorece e empoderamento do sujeito. No @mbito da formacao inicial de

professores, as demandas sociais exigem novas competéncias e uma renovacao das praticas, o
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que significa uma revisdo nos curriculos, objetivos e estratégias didaticas que permitam aos
professores a analise do papel das tecnologias digitais e seu potencial para transformar o papel
de professores e estudantes.

Para fugir no faz de conta denunciado por E18, urge que sejam considerados, realmente,
a importéncia de investimentos em infraestrutura, manutencéo de recursos, compra de softwares
e licencas de produtos, bem como oportunizar espacos de formacéao dos professores. O declinio
cognitivo por E18 apontado pode advir de praticas sem embasamento tedrico, inconsistentes,
ou ainda, sem qualquer indicio de intencionalidade. Sem rumo, sem elementos que o norteiem
0 conhecimento ndo se constroi e 0 acesso acritico e vazio toma forma e lugar, desabituando os
sujeitos a desenvolverem a criticidade. O professor destaca que ha, atualmente, um “déficit de
aten¢ao” e um “declinio cognitivo” que estdo sendo causados pelo uso regular das tecnologias.
Contudo, essa visdo parece ignorar o impacto das tecnologias digitais em todos os ramos da
atividade humana, gerando a provisoriedade do conhecimento e a evolucdo da ciéncia. Na
educacdo, 0s usos das tecnologias exigem novas situacdes pedagogicas, tais como o debate, a
sintese de ideias, o didlogo continuo entre aprendizes e o desenvolvimento de atividades de
colaboracéo e cooperacdo. E, principalmente, exigem reflexéo ja que é apenas pela reflexdo que

a praxis se torna possivel e é ela que faz do homem um ser realizado, como enfatiza Freire.

e) Participacdo em redes sociais

No questionario foram elencadas algumas redes sociais para que 0s sujeitos analisassem
aquelas que eles participam e a frequéncia de acesso. Os dados alusivos a esse item encontram-
se na tabela 18, a seguir, na qual se verifica 0 nimero e a frequéncia das redes que foram

assinaladas pelos participantes:

Tabela 18 — Frequéncia de acesso a redes sociais

Frequéncia de uso

Redes sociais Nunca Raramente  Algumas vezes  Quase sempre Sempre
Facebook 4 5 4 21 52
4,7% 5,8% 4,7% 24,4% 60,5%

Instagram 10 30 15 29 2
11,6% 34,9% 17,4% 33, 7% 2,3%

Snapchat 20 48 11 2 5
23,3% 55,8% 12,8% 2,3% 5,8%

Twitter 30 29 15 10 2
34,9% 33,7% 17,4% 11,6% 2,3%

Fonte: Dados da pesquisa
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Na era digital, muitas linguagens e canais de comunicacdo tém surgido
impondo desafios cotidianos aos professores. Na modernidade liquida (BAUMAN,
2001), as redes e suas possiveis conexdes criaram formas de pertenga e contribuiram
para o surgimento de espacos nos quais as formas de pensar e se posicionar sao
mediadas pelas tecnologias e se configuram como novas praticas sociais, e,
consequentemente, sdo imbuidas de valores, crencas e comportamentos distintos.

Favorecidas pela popularidade dos dispositivos moveis e a mobilidade por eles
oportunizada, crescem também as formas de acesso a recursos digitais como
aplicativos, e-mails, redes sociais. No grafico 8 verifica-se que mais da metade dos
participantes afirma participar de pelo menos uma rede social. Independentemente dos
recursos digitais, Pozo e Aldama (2014) defendem que todos os cidaddos devem
possuir o direito de acessar aos recursos digitais e ser capaz de selecionar, organizar e
utilizar as informac@es em beneficio da sua propriedade intelectual.

Segundo E4, a internet é “um espago que proporciona a oportunidade de
ampliar o relacionamento com outras pessoas, mas ainda existe dificuldade de gerir a
informag@o”. No que se refere a participacdo em redes sociais, 60,5% dos professores
afirmaram que participam sempre do Facebook. Entre as redes apresentadas, o
Snapchat figura como a rede social com menor nimero de participantes, talvez por ser
a mais recente e contar com um publico mais restrito do que a primeira.

Um dos desafios ao uso pedagogico das TIC na atualidade é considerar corpos
de saberes distintos como académicos/ entretenimento, escolar/ ndo escolar
associando-os a praticas distintas, que tem exigido que os professores estejam
permanentemente se atualizando e reconfigurando o processo de ensino-

aprendizagem.
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Grafico 8 — Redes sociais mais acessadas
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Fonte: Dados da pesquisa

A exemplo do que ocorre com os dispositivos mdveis, os professores ndo destacaram
estratégias didaticas ou projetos associados ao uso pedagogico das redes sociais. Na educacéo,
as possibilidades tém sido observadas em varios estudos, principalmente o Facebook, embora
também seja a que possuem poucos estudos tratando das suas potencialidades. Nos dados, essas
evidéncias ndo foram identificadas. Numa era em que a construcéo intelectual associada ao uso
das tecnologias € necessaria e essencial para aprender a aprender durante toda a vida
(CASTELLS, 2003) e para produzir conhecimento de acordo com o que deseja a cada momento,
trata-se de um desafio continuo dos formadores ajudar os aprendizes a desenvolverem
competéncias para navegar com seguranga e a reconhecer os recursos que podem favorecer o
processo de ensino-aprendizagem.

Em sintese, os dados destacados nessa categoria tornam possivel inferir que os
participantes possuem familiaridade com os recursos digitais, mas ndo desenvolveram
competéncias associadas ao uso de ferramentas complexas que envolvam a producéo autoral de
ferramentas e projetos pedagogicos a elas associados. Ainda de acordo com as informacdes
fornecidas, é possivel afirmar que professores sdo usuarios de dispositivos madveis, mas
priorizam usos triviais em detrimento de usos associados as suas praticas. Com relacdo as
formas de uso, percebeu-se que eles costumam pesquisar e utilizar recursos de audio e video,

principalmente tutoriais e videos associados a sua area de formagé&o.
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Quanto aos materiais, utilizados em sala de aula, priorizam materiais como e-books e
textos digitalizados. Esses profissionais realizam com relativa facilidade pesquisas webgréficas
com acessos, consulta e download dos materiais dos quais necessitam, além de se considerarem
leitores habituais de informacdes on-line. Ainda com relacdo aos padrdes de consumo de
informagdes on-line, os dados revelam que a maioria dos usudrios participa de pelo menos uma

rede social e poucos possuem ou participam de blogs e listas de discusséo on-line.

4.1.3 Categoria 3 - Concepg0es acerca do uso das tecnologias na educacao

Para objetivar uma questao tdo subjetiva quanto as concepgdes do sujeito, as respostas
a essa categoria de analise foram obtidas a partir de uma série de afirmativas que foram
submetidas a avaliacdo dos participantes do estudo, em relacdo a perspectiva que possuem do
processo de insercdo das tecnologias na educacao, e, de forma particular, na pratica docente.
As afirmativas, obtidas a partir de fragmentos da literatura, foram elencadas (QUADRO 15)
com o objetivo de identificar como os professores se posicionam em relacdo a esses itens, haja
vista que as formas de insercdo das tecnologias na pratica docente estdo diretamente
relacionadas com as ideias, valores e crencas que possuem esses profissionais e que se
manifestam nas suas escolhas, na forma de veem e empregam recursos e Como se posicionam

a partir de um dado objetivo.

Quadro 15 - Concepgdes dos professores acerca do uso das tecnologias na educagéo

Concepcoes CT | CP | DP |DT
Acredito que tecnologia é uma ferramenta poderosa de suporte a
ambientes de aprendizagem colaborativa. 27 |23 |14 |13 |9

Acredito que preparar o futuro professor em relacéo ao uso
critico da tecnologia pode ser um elemento-chave para uma
utilizacdo significativa desses recursos. 26 |19 |17 (13 |9
Acredito que tecnologia ndo € a panaceia da reforma

educacional, mas pode ser um importante catalisador da

mudanca 18 |26 |17 |15 |10
Acredito que a utilizagdo das TIC contribui para o processo de 13 9
ensino-aprendizagem. 19 19 |26
O uso do computador e outras TIC em sala de aula gera

distracéo. 27 |23 |14 |13 |9
Tento usar as TIC nas minhas aulas, mas sempre ocorrem

problemas gue impedem ou atrapalham esses usos. 15 |19 |26 |14 |12
Acredito que utilizar as TIC em sala de aula é estimulante. 26 (19 |17 |15 |9
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Desconheco recursos ou aplicativos que posso usar nas

disciplinas que leciono. 26 (19 |17 |15 |9
Desconheco formas de uso de pedagdgico dos dispositivos

mAveis e Seus recursos. 11 |19 |11 |19 |26
Acredito que utilizar tecnologias digitais na educagdo é um

modismo como tantos outros 13 |19 |9 19 |26
Acredito que utilizar o computador em casa, para estudo e

entretenimento é necessario, contudo nao vejo real necessidade

de usé-lo em minhas aulas presenciais. 13 |19 |9 19 |26
Acredito que utilizar o computador em sala de aula nao favorece

a aprendizagem, pois tira o foco do que esta sendo exposto. 13 |19 |9 19 |26
N&o tenho apoio (técnico) para o uso frequente das TIC na

minha prética 26 |19 |17 |15 |9
N&o tenho apoio (pedagdgico) para o uso frequente das TIC na

minha pratica 27 |23 |14 |13 |9

Fonte: Dados da pesquisa

A existéncia de diferentes estratégias e recursos didaticos gera divergéncias sobre 0s

beneficios de cada um deles para o processo de ensino-aprendizagem, da mesma maneira que

existem percepces diferentes sobre a insercao das tecnologias no contexto educacional. Essas

concepgdes variam em funcdo de fatores e principios que sdo relevantes nesse cenario, uma vez

que multiplos olhares surgem em torno de uma mesma questdo, sem polariza¢6es, conforme

grafico 9, que revela a distribuicdo grafica das opinides expressas em relacdo a cada item.
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Gréfico 9 - Concepgdes dos professores acerca do uso das tecnologias na educagao
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Fonte: Dados da pesquisa.

As opcoes dos professores correspondem a determinadas linhas pedagdgicas, mas 0s
aspectos que acentuam e que cada um considera mais relevante sempre tem carater individual.
No processo de ensino-aprendizagem, as diferentes abordagens, como a tradicional,

comportamentalista, humanista, cognitivista ou sociocultural se manifestam nas escolhas e nas
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abordagens sobre o processo de ensino-aprendizagem, as vezes de forma mais acentuada, as
vezes mais sutil e mesclando aspectos de vérias dimensbes (MIZUKAMI, 1986). No que se
refere a insercdo das tecnologias, as concepcdes dos professores podem direcionar sua acao
docente justificando a adocdo continua de aulas expositivas, apoiadas em elementos que
favorecam a transmissdo, como a apresentacdo de slides e videos, como ele também pode
suprimir tais recursos e optar pela adogéo de textos impressos ou hipertextos. O uso do recurso
ndo modifica a abordagem, mas as acGes do professor ao escolhé-los e dar-lhes um sentido,
uma intencionalidade, adotando a postura de estrategista, conforme sugerido por Anastasiou e
Alves (2009, p. 69), no sentido de “estudar, selecionar, organizar e propor as melhores
ferramentas para que os estudantes apropriem o conhecimento” (ANASTASIOU; ALVES,
2009, p. 69).

A ubiquidade e a convergéncia tecnologica tém reflexo no contexto educacional e
ampliam as demandas das IES para favorecer o desenvolvimento de competéncias associadas
aos niveis de inclusdo digital que contribuam para as transformacdes das configuracbes
comunicativas e das praticas docentes. A mera existéncia de tecnologias no contexto
educacional ndo garante, por si so, sua efetiva utilizacdo, nem a diversificacdo das préaticas e
papeis de professores e estudantes. O suposto poder inovador das novas tecnologias para
favorecer uma cultura de aprendizagem baseada na colaboragdo, na cooperagdo, e na
valorizacdo do protagonismo de professores e estudantes, exige para a sua concretizacdo, a
vontade e a mobilizacdo pedagdgica dos professores. Exige a necessidade de considerar como
os professores se posicionam perante esse cenario e em que medida as tecnologias sdo por eles
inseridas na sua pratica. Para isso, a presenca dos recursos € crucial para a construcao de uma
cultura de aprendizagem, e para estimular estudos associados as suas potencialidades e gerar
usos criticos e substantivos em torno das suas caracteristicas e propriedades em relacdo aos
objetivos pedagdgicos.

Argumentos contrarios ou favoraveis ao uso de TIC dizem respeito a sua utilizacéo,
aceitacdo pela comunidade académica, ou expressam a negagdo em torno desses elementos.
Essas diferencas ndo ocorrem somente em torno da discussdo relacionada ao emprego das
tecnologias, mas em todas as areas, haja vista que grupo tenta provar seus argumentos, seu
poder e autoridade. Na insercdo das tecnologias, desenvolver novas praticas e transformar os
papeis dos atores do processo ainda sdo aspectos que os educadores explorando e se
posicionando, tentando esclarecer seus limites e suas potencialidades ao processo de ensino-

aprendizagem.
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4.1.4 Categoria 4 - Conhecimento pedagogico e tecnoldgico do conteudo especifico

Os usos multifacetados, mas triviais, das tecnologias digitais foram evidenciados ao
longo das categorias anteriores, bem como a inexisténcia de consenso em torno do potencial
que elas possuem para transformar a prética pedagdgica, aspecto confirmado nas falas e na
pouca énfase dada as formas como os professores as adotam no desenvolvimento de suas
estratégias didaticas. Nesta categoria, 0 objetivo foi identificar o conhecimento pedagdgico e
tecnoldgico do conteldo trabalhado pelos professores, e com isso, verificar trés, dos sete itens
que compdem o quadro TPACK. Buscou-se, ainda, verificar em que medida tais conhecimentos
colaboram para o desenvolvimento de niveis mais amplos do SAMR, que séo representados
pelos estagios de mudanca e renovacdo, que, segundo Puentedura (2013), corresponderiam a
transformacao das praticas docentes com a construcdo de um processo de ensino-aprendizagem
no quao existiria uma real integracdo pedagogica das tecnologias digitais e, segundo autores
como Sanchez (2004), Area (2016), a énfase dada ao protagonismo dos aprendizes.

A incluséo digital revelada nas categorias anteriores pode ser um importante elemento
para transformar as praticas docentes, ampliar as abordagens pedagdgicas e fundamentar as
estratégias didaticas desenvolvidas pelos professores visando alargar o papel de professores e
aprendizes com elementos autorais. Tais pressupostos sdo tratados nas trés subcategorias
abaixo. Cabe salientar que as correlacGes efetuadas buscaram evidéncias que comprovassem as
influéncias ou contribuicdes diretas do perfil TPACK e suas variaveis nos estagios SAMR, para
isso foi utilizada a correlacio de Pearson ou de Spearman®®® cujos resultados serdo apresentados
posteriormente.

A opcéo por este recorte analitico considerou as recomendacdes apresentadas na secao
2 deste estudo, que evidenciou que esse conhecimento deve fazer parte da base de saberes dos
futuros professores ja que sdo essenciais ao professor enquanto profissional da educacéo, que

tem, ou terd, sob sua responsabilidade a formagé&o de novas geracoes.

193 para a busca de evidéncias que comprovassem quais dimensdes contribuem ou influenciam de forma mais
direta o resultado final, se utilizou a correlagéo de Pearson ou de Spearman nas analises e correlagGes, dependendo
do tipo de distribuicdo das variaveis. A correlacdo se trata de um indice que varia de -1 a 1, sendo que valores
préximos de 1 indicam relagOes diretas, ou seja, quanto maior os valores de uma variavel, maior o valor da outra.
De modo semelhante, os valores proximos de -1 indicam uma relacdo entre as variaveis inversa, ou seja, quanto
maior os valores de uma variavel, menor o valor da outra.
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Nesta categoria, tomou-se como referéncia a interse¢do de conhecimentos que fazem
parte do modelo TPACK (KOELHER; MISHRA, 2006, 2009, 2012), entretanto, para fins de
composicao do questionario e a subsequente analise dos dados produzidos, foram selecionados
trés conhecimentos para compor o quadro de subcategorias deste estudo, a saber: a)
conhecimento pedagdgico do contetdo; b) conhecimento tecnolégico do conteldo; c)
conhecimento pedagdgico da tecnologia. A seguir, cada uma dessas subcategorias seré

detalhada e os dados apresentados.

4.1.4.1 Subcategoria 4.1 — Conhecimento pedagdgico do contetdo

Entre os principais recursos citados, verifica-se o papel ativo do professor na selecéo
dos itens mencionados, como também na selegdo dos links e materiais didaticos como e-books
e artigos em pdf, que sdo enviados via e-mail para os estudantes. Outro recurso bastante citado
e que evidencia essa preocupacdo do professor com a natureza e a adequacao dos materiais as
suas aulas, consiste na selecdo prévia de videos e audios, e a relacdo que possuem com 0S
objetivos que esperam alcancar. Os materiais em pdf e os videos sdo 0s recursos empregados
com maior frequéncia pelos professores, que, para eles, representam um suporte digital de
qualidade.

Embora os professores ndo citem a criacdo desses materiais nem sua difusdo, o fato de
conhecé-los, saber seleciona-los de acordo com os contetdos a serem discutidos e objetivos
esperados revela que muitos professores consultados evidenciam seu potencial para ampliar
propostas pedagogicas e ampliar as propostas de uso, variando e flexibilizando as suas
estratégias. Além disso, conforme citou E7, trata-se de “um elemento que desencadeia outras
propostas que podem ser mais simples, ou mais amplas, varia de acordo com o video e 0
objetivo. As vezes a exibicdo de um mesmo video, pode ser suporte para varias aulas e

questionamentos”.

Nas minhas aulas a utilizagdo de dudios sejam musicas ou podcasts é comum,
porque ajudam nas demonstracfes para compreensdo de lingua estrangeira.
(ES)

Dedico muito do meu tempo para assistir alguns videos, videoclipes, para
ouvir masicas sobre a lingua inglesa. Sempre uso esses recursos porque torna
a aula bem dindmica. Os alunos sempre gostam de assistir ou ouvir e

167



participam bastante e assim vamos trabalhando os contetdos de uma maneira
leve, descontraida e com todos sempre aprendendo o que se espera de cada
capitulo. (E7)

Nos depoimentos dos professores acima (E5 e E7), eles explicitam as raz6es e formas
de selecdo das tecnologias que habitualmente explorar para enriquecer suas aulas. Verifica-se
que, embora ndo sejam autorais e nem estejam embasados em estratégias que propiciem a
criacdo de contetidos visando favorecer o desenvolvimento da autonomia, 0S recursos sao
usados para adotados para facilitar a compreensdo do conteudo e estimular a participacdo dos
estudantes em sala de aula. De acordo com os professores, a utilizacdo de tecnologias como
suporte e o planejamento adequado ao contetldo cumpre o objetivo por eles esperado.

A partir de uma sequéncia de afirmativas que indicavam agdes desenvolvidas em relagéo
a determinados recursos digitais para sem empregados em sala de aula, as respostas obtidas
revelam que a maioria dos participantes ressalta que sempre em relacdo a algum objetivo da
aula, e os utilizaem momentos especificos, que podem se referir as etapas de planejamento da

aula, ou direcionamentos para seu desenvolvimento, conforme se observa no gréfico 10.
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Gréfico 10 — Frequéncia de selecdo de recursos para usos em sala de aula.

Selecdo e compartilhamento de links para pesquisa
acerca de um contetido

Selecdo de recursos para apoiar a apresentagéo de
um contetdo

Selecdo de recursos diversos para elaboracdo de
PowerPoint

Selecdo e compartilhamento de e-books e pdfs para
leitura

Selecdo e uso de musicas em mp3

Selecdo e uso de videos curtos relacionados ao
contetido estudado

Selecdo de filmes, documentarios, entrevistas
relacionadas ao contetdo estudado
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Fonte: Dados da pesquisa.

Fazendo uma relagdo dessas praticas e associando-as aos estagios de integracdo das
tecnologias em conformidade com o modelo SAMR, verifica-se que elas estdo situadas no nivel
de Aumento, pois, embora ainda estejam centradas no professor e as tecnologias adotadas ndo
sejam consideradas indispensaveis ao desenvolvimento da atividade docente, as formas de uso

adotadas amplificam as oportunidades de aprendizado e de participacdo dos estudantes.

Utilizo com mais frequéncia para preparacdo de slides e para a elaboracéo de
exercicios, mas também pesquiso materiais de apoio, para ajudar no
desenvolvimento das atividades, separo links, alguns e-books, e vamos
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desenvolvendo atividades de vérias formas, mas principalmente para leitura,
debate e producdo textual. (E6)

J& utilizei softwares para atividades do tipo exercicio e algumas formas de
interacdo no laboratorio de informatica, usando blog que era um material mais
facil de ser desenvolvido e de acompanhar. O objetivo era aprofundar ou
explorar um contetdo, mas hoje ndo trabalho mais com blogs s6 com o0s
materiais que uso em sala ou a pesquisa. (E13)

Ultimamente ndo utilizo mais apostilas impressas, pois tenho empregado os
materiais on-line, enviados previamente para a turma. Assim, ninguém pode
dizer que ndo leu, que ndo viu, ndo tem a desculpa que ndo estava presente na
aula ou esqueceu em algum lugar. E s6 acessar e baixar, nem precisa imprimir
se ndo quiser. (E18)

Na fala de E18 fica evidente a sua familiaridade quando se refere as pesquisas que
realiza na internet identificando e selecionando textos a serem trabalhados em sala de aula, bem
como formas de compartilhamento com os estudantes. Em relagdo ao conhecimento do
conteddo ministrado, os professores revelam a preocupacao em manter uma aproximagdo com
o0s estudantes empregando meios que sdo utilizados por eles. Entretanto, embora a opcao pelas
apostilas online expresse zelo com 0 meio ambiente, haja vista que reduzir o consumo de papel,
pedagogicamente essa pratica ndo sugere um estdgio de integracdo transformadora das
tecnologias, nem mesmo sinaliza mudancas na pratica de professores e estudantes, haja vista
que a substituicdo se deu apenas no suporte das informacdes, mas a metodologia se manteve
inalterada. Tomando como base 0 modelo SAMR, verifica-se que se trata de uma estratégia na
qual o uso das tecnologias estd no nivel de substituicdo, o que, de acordo com os dados,
significa que o professor ainda ndo desenvolve estratégias com niveis diferenciados de uso das
tecnologias ou adote estratégias complementares para apoiar a pratica docente, recorrendo ao

uso das tecnologias. Nos depoimentos, esse fato nao foi evidenciado.

4.1.4.2 Subcategoria 4.2 - conhecimento tecnologico do contetdo

Esta categoria também emergiu da base teorica e pode ser percebida nos argumentos de
Koelher e Mishra (2006, 2009, 2012) quando defendem que os professores necessitam de uma
base de conhecimentos tecnoldgicos relacionados aos contetidos especificos que lecionam e de
competéncias para selecionar e adequar a necessidade e de modo a favorecer a aprendizagem
dos estudantes, e consequentemente, favorecer o processo de ensino-aprendizagem. As

questdes tratadas nessa categoria estdo relacionadas a dimensdo 1 que trata dos fatores
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enddgenos, pois sdo questdes que se relacionam diretamente com o0s estagios de integracdo das
tecnologias.

Conforme salientado por Delors (1996), a grande forca dos professores reside no
exemplo que ddo, manifestando a sua curiosidade e sua abertura de espirito, mostrando-se

prontos a aprender e reconhecer 0s proprios erros.

Eu nunca fiz curso nessa linha. Na minha &rea ndo é algo essencial, embora
reconhega que o conhecimento de tecnologia digital hoje em dia é necessario
para todos (E7).

Aprendi sobre tecnologias digitais usando no meu dia a dia, mas para
desenvolver praticas de ensino ditas ‘inovadoras’, usando novos
equipamentos e softwares, o grau de comprometimento do professor é outro.
Sei que € preciso oportunidades planejadas de desenvolvimento profissional.
Fiz alguns cursos, oficinas no (...), acompanhei e li estudos de colegas como
(...), analisei os resultados de estudos que foram feitos em cursos de educagéo
para integrar tecnologias digitais em seus ensinamentos. E vou te falar, hoje
eu me sinto segura de planejar atividades integrando uma gama de tecnologias
digitai. Também sei que o0s usos que transformaram as praticas
substancialmente foram aqueles em que os alunos mais se envolveram. A
conclusdo fundamental é que ndo é a TIC, mas é evidente que, com elas é
possivel estabelecer logisticas distintas das que estamos tradicionalmente
acostumadas. Penso que o fundamental é o planejamento, e claro, contar com
infraestrutura, com apoio logistico, com formagdo continuada, que séo
indispensaveis... € 0 minimo que se espera (E9).

Nos comentarios a seguir, verifica-se a demanda por cursos de formacdo continuada

associada ao uso pedagogico das tecnologias:

Eu gostaria de fazer sim, para me sentir mais confiante nessa area, porque a
tecnologia esta impregnada em toda a sociedade e ndo faz mais sentido sentir
frio na barriga quando se depara com essa necessidade. Esse conhecimento
tem que se perpetuar, ser natural, perene. A pesquisa ajuda, mas acho que a
formacdo direcionada faria diferenca nesse olhar mais voltado para préaticas
pedagdgicas. Mais voltado para o trabalho do professor mesmo... (E10).

Talvez um dos beneficios, se fosse usar as TIC, seria permitir uma formacao
de sequéncias linguisticas e didaticas mais interessantes, porque poderia
aproximar mais os alunos da sua propria realidade, ampliar e disseminar suas
producbes, enfim ampliar o processo (...), contextualizando. Sé&o
consideragdes que tento compreender desde que comecei a dar aula na (...),
mas que ainda sinto dificuldade no tocante ao emprego de softwares (...) de
identificar relagbes com os temas que estamos discutindo (...). E se na (...)
pode-se contar com a equipe da (...) nas aulas presenciais nem temos recursos
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para desenvolver essas pesquisas com mais acuidade e em parceria com 0S
alunos (E15).

De acordo com os dados, é possivel verificar que os professores tém buscado incorporar
as tecnologias a sua pratica, mas ressaltam as dificuldades que ainda identificam para
determinar quais os recursos maias adequados em relacdo a um dado conceito e como eles

podem ser explorados pedagogicamente.

Eu raramente emprego tecnologias digitais que ndo sejam meu notebook e o
projetor. Uso muito o WhatsApp para integra¢cdo com os alunos. Isso néo
significa que seja contraria ao posicionamento de quem usa, se usa, ou Como
usa. Acontece que a relacdo que tenho com as tecnologias ndo me permite
planejar simulages e coisas do tipo. Alias, na minha area isso é desnecessario,
mas gostaria de usar mais recursos que permitisse ao aluno ndo ser apenas
ouvinte. Utilizar recursos para que ele pudesse exercitar-se como sujeito-leitor
e sujeito-escritor, acho que é algo que considero interessante e que quero
buscar estudar e compreender .... Mas as limitagcGes sdo muitas, e, além das
minhas proprias, infelizmente inexiste apoio para aquisicdo de mais
equipamentos, entre outros aspectos que ndo seria ético elencar (E3).

E3 traz alguns aspectos interessantes sobre sua relacdo com as TIC, embora afirme que
raramente as utilize nas suas aulas. Possui notebook e afirma utiliza-lo associado ao projetor,
possivelmente em praticas expositivas, com slides, videos ou outros materiais de apoio. Fato
esse confirmado no desejo que expressa em usar recursos que permitisse que os aprendizes ndo
fossem apenas ouvinte, mas “pudesse exercitar-se como sujeito-leitor e sujeito-escritor”.
Indefere-se dessa fala que o professor deseja desenvolver uma préatica transformadora no
sentido de favorecer o protagonismo dos aprendizes, ja que e trata de algo que o participante
deseja “estudar e compreender”. Mais uma vez, a abertura a novas situagdes de aprendizado ¢
expressa, como também se destaca outra énfase dada as limitagdes do contexto: “as limitagdes
sdo muitas”, “infelizmente inexiste apoio para aquisi¢do de mais equipamentos”.

Ao refletir acerca da sua pratica e das limitacOes a ela impostas, E3 tem claro o que ja
sabe, 0 que gostaria de aprender e apresenta o porqué. Costa (2013) acredita que esse processo
de reflexdo é relevante tanto no percurso de formativo quanto no planejamento e avaliacdo de
estratégias empregando tecnologias. Trata-se de um processo que deve resultar em novos
saberes e na aquisicdo de competéncias tecnologicas, informacionais e exploratdrias que aliam
conhecimentos pedagdgicos aos tecnologicos, e podem resultar em uma mudanga concreta na
pratica docente. Ele acredita que o professor contemporaneo precisa assumir o papel de agente

172



transformador da pratica pedagégica e imprimir uma relagéo critico-reflexiva diante de suas
acOes e estratégias didaticas e das necessidades dos aprendizes. Essa também é a defesa de
Ramal (2002, p. 191), ao destacar que, quando professor faz uso das tecnologias na sua préatica
ele deve assumir uma postura “consciente de reflexdo-na-agdo”, integrado as novas

possibilidades de navegacao de forma critica e criativa.

4.1.4.3 Subcategoria: conhecimento pedagogico e tecnoldgico do conteido

Na aula de (...), eu uso muita musica e videos curtos, se for um video mais
longo a maioria dorme. Ent&o fagco uma selecéo de cenas, proponho jogos para
interacdo, assim jogos com desafios depois do video, nada no computador,
nao, até porque ndo temos. Tenho muitos alunos que mal sabem pesquisar no
Google, agora que estao fazendo pesquisas no celular, mas é raro, porque em
casa muitos ndo tém internet, ainda é caro, durante o dia muitos trabalham, e
guando da usa o wi-fi, mas muitos usam aqui, € nem sempre esta funcionando.
Quer dizer, até esta, mas ndo da para abrir nada... Por isso eu trago as coisas
de casa. Baixo tudo que vou usar, ndo fico esperando (E2).

O depoimento de E2 traz, em si, varios olhares do professor que estd comprometido
com a acdo pedagdgica. A selecdo de recursos considera a sua experiéncia com a turma (a
maioria dorme), o que o leva a selecionar as cenas que ira usar na sua aula. Salienta a
inexisténcia de recursos como o computador (até porque ndo temos), reconhece a fragilidade
dos seus alunos (mal sabem pesquisar) e a exclusao digital e social que se reflete na sala de aula
(a maioria ndo tem internet, ainda € caro, durante o dia muitos trabalham). E ressalta que,
embora sua pratica ndo possa ser inovadora, reflete o esfor¢o pessoal do professor e seu
comprometimento diante das adversidades com as quais lida (trago de casa... 0 que vou usar...).
No que se refere ao problema deste estudo, varios fatores limitam o uso das tecnologias, o
primeiro é a propria inexisténcia de material disponivel e atualizado, o segundo, a se trata da
limitacdo sociocultural que se reflete nas escolhas didaticas, e, consequentemente, nos estagios
de integragéo das tecnologias.

Verifica-se que E2 sente-se confortavel no trato com as tecnologias, haja vista que
seleciona os préprios recursos, destaca cenas de filmes que julga mais adequadas ao contexto e
organiza todo o material que acredita ser necessario para desenvolver sua aula. Além de fluéncia
digital, conhecimento pedagdgico e tecnolégico em relacdo aos conteddos que ministra,
demonstra autonomia e preocupacdo com a participacdo dos estudantes. Traz na bagagem o

saber da experiéncia, conforme ressaltado por Tardif (2012), quando reconhece que

173



determinadas estratégias e recursos nao podem ser empregados em determinados contextos.
Aspectos que sdo citados na fundamentacéo tedrica deste estudo como salutares e essenciais ao
professor formador. Recuperando-se o argumento de Area (2002), E2 usa a tecnologia para
ensinar e ndo ensina sobre tecnologia, e busca tornar seu uso significativo, como ensina Moran
(2000).

Analisando-se sua fala de acordo com o0 modelo SAMR, verifica-se que E2 encontra-se
no estagio de substituicdo, de adaptacéo de praticas com a insercao de novos recursos, mas sem
alterar a metodologia, cuja selecdo de recursos e a responsabilidade pelo andamento da aula
ndo foi compartilhada, j& que os aprendizes s6 agora estdo realizando pesquisas no Google.
Compreende-se, a partir da sua fala que o planejamento pedagdgico de E2 considera o contexto
e os recursos disponiveis: “faco uma selecdo de cenas, proponho jogos para interacdo, assim
jogos com desafios depois do video, nada no computador, ndo, até porque ndo temos. Tenho
muitos alunos que mal sabem pesquisar no Google”...” eu trago as coisas de casa. Baixo tudo
que vou usar”. Ou seja, ela define os recursos que usara para mediar 0 processo de ensino-
aprendizagem a fim de que os aprendizes alcancem o objetivo esperado, a aprendizagem.

E2 demonstra possuir conhecimento pedagdgico da tecnologia que poderia ser

empregado para desenvolver estagios mais avangados, desde que as condi¢des estejam postas.

Cada dia tem novidade nesse ramo, entdo tem que apender. A diferenca é que
no dia a dia vocé aprende as funcGes que vocé acha importante para voce,
aquelas que vocé precisa com mais frequéncia e que ajudam, facilitam a vida.
Acho que a logica do uso das TIC na sala de aula é por ai, deve ser algo que
ajude, que facilite. Eu estou sempre procurando aprender, fago questdo de me
colocar na posicdo de estudante, porque sei aprender é uma tarefa que nunca
é concluida (E6) (Grifos da autora).

Seu depoimento revela a percepcdo de que o0 uso das TIC ndo esta restrito somente a
possibilidade de usar as tecnologias para tornar a aula mais atrativa, mas como elemento que
pode mobilizar os aprendizes. Para isso, busca utilizar recursos para reconstruir sua pratica,
tornando-a mais dindmica. E6 acredita que as tecnologias podem exercer esse papel de
mobilizar a atengdo, mas que depende do professor dar continuidade a esse momento, por meio
das estratégias que mobilizard. Ou seja, tal como defende Moran (2000), E6 percebe que o
processo de ensino-aprendizagem é continuo e dindmico, que exige interacdo entre professores

e aprendizes e € mediado pelo meio.
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E uma verdadeira explosdo de informacdes online que a gente se perde. Eu s
vezes vou procurar um video ou algo para usar na aula e me perco, quando
vejo ja passei horas e nem lembro o que comecei a procurar. Gosto de
aprender, de entender como funciona e para que funciona, Mas € isso, eu estou
aprendendo a usar, ja sei muita coisa, mas € algo que ndo se aprende do dia
pra noite, eu fiz o curso la na (...) e vi muita coisa, inclusive com (...), mas eu
ainda ndo sinto confianca para usar na sala, assim o bésico eu uso, o video, o
projetor, porque ajuda muito no contetdo, as imagens ddo ideia maior do que
a gente esta explicando, acho que ajuda, mas eu uso pouco ainda, demora
muito para instalar tudo (E10).

Para E10 os limites ainda estdo na inseguranca que sente em relacao ao uso pedagogico
das tecnologias, mas revela sua disposi¢cdo para a aprendizagem e para a insercdo de recursos
na sua pratica. Reconhece que as TIC podem ajudar a mediar 0 processo de ensino-
aprendizagem, facilitando a aprendizagem dos contetdos. De acordo sua fala, infere-se que
suas estratégias estdo atreladas a exposicéo de conteidos. E10 admite que usa o basico, o que
significa auséncia de resisténcia, confirmada pela sua busca por cursos na area.

De acordo com Hernandez (1998), os cursos de formagdo continuada podem contribuir
para transformar paradigmas cristalizados ao longo da carreira, ressignificando abordagens.
Esse processo ndo é rapido, porque envolve a revisao de crencas e valores que vao sendo
modificados a partir das novas aprendizagens e da avaliacdo dos resultados obtidos, ou seja, é
trata-se de um ir e vir, entre praticas cristalizadas e novas abordagens.

Analisando-se a fala de E10, verifica-se que o profissional analisa suas abordagens
pedagogicas relacionadas a integracdo das tecnologias na pratica. Relacionando-a com o0s
estagios de integracdo descritos por Sandholtz, et al (1997), contata-se que o participante
encontra-se no estagio de adocdo da tecnologia, cuja principal caracteristica apresentada é a
tentativa de adaptar o contetido que leciona ao que a tecnologia tem a oferecer. Os autores
acreditam gue as mudancas que ocorrem nesses profissionais tendem a ser positivas, profundas
e duradouras, entretanto, para que isso aconteca, devem estar sustentadas por praticas
reflexivas, numa atitude de abertura e um olhar reflexivo e investigativo em relacéo as proprias
acOes, tanto no &mbito pessoal, quanto profissional. Para isso, revela-se necessario assumir a

posicao de continuo aprendiz, como expresso no relato de E10:

Como eu disse, eu estou aprendendo a usar, entdo exploro tudo. Mas nem tudo
eu uso na sala. S6 uso o que estou convencida da importancia e me sinto segura
para usar (...). (E10).
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De acordo com a fala de E10, pode-se inferir que o professor acredita que seu processo
de compreensao em relacdo aos recursos que adota deve resultar da sua propria experiéncia, das
reflexdes que desenvolve e das possibilidades que visualiza em funcdo do seu planejamento
pedagdgico. Sentir-se confiante para usar em sala de aula parece ser a tdnica que o professor
adota, favorecida pela abertura ao novo, que se revela quando afirma “exploro tudo”. Essa
atitude positiva de E10 estd em sintonia com a fundamentacdo tedrica e destaca a importancia
do professor desenvolver a capacidade de questionar as préprias estratégias e o potencial dos
recursos digitais que deseja usar em suas aulas, sempre com foco em préticas que favorecam a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

Esse estagio de adaptacdo, se verifica na fala apresentada a luz do modelo SAMR, ja
que o professor analisa as potencialidades das tecnologias em relacdo a sua pratica.
Esclarecendo que s6 adota os recursos nas suas aulas, quando se sente convencido da sua
importancia. De acordo com a fundamentacdo teodrica, (PUENTEDURA, 2013, 2014;
KOELHER, MISHA, 2006; SANDHOLTZ et al, 1997, entre outros), trata-se de um estagio de
desenvolvimento do professor, no qual ele esta se adaptando aos novos recursos, sendo comum
a opcao por estratégias mais familiares. Somente apds conquistar esse nivel de familiaridade,
ele ird se sentir apto a identificar outras formas de explorar os recursos disponiveis, atingindo
niveis mais elevados de integracdo das tecnologias, até transformar sua préatica. Nesse ponto,
concorda-se com Zednik et al (2014) que o uso de modelos como TPACK e SAMR podem ser
auxiliares, principalmente na fase inicial de integracdo das tecnologias. O que, no caso das
licenciaturas, pode ser um recurso pedagdgico importante.

Os professores parecem reconhecer a necessidade de lidar de forma mais consistente
com as tecnologias, pensando-a como parte do processo de ensino-aprendizagem, conforme

depoimentos a seguir:

Esse ano estou lecionando (...). Isso no computador é maravilhoso, porque nao
é s6 vocé falando, faz mais sentido quando eles vao la e fazem, olham as
dificuldades e a gente debate na aula sobre situagdes e davidas concretas (...)
(E1).

De acordo com os dados, € possivel verificar que os participantes da pesquisa
consideram relevante que os futuros professores construam uma base de saberes, nos quais
estejam inseridos 0s conhecimentos dos conteudos e os pedagdgicos. Entretanto, ndo atribuem

0 mesmo peso ao conhecimento tecnoldgico. Tal entendimento de muitos professores se
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distancia das propostas defendidas por pesquisadores dessa area, tais como Costa (2013), Area
(2016), Ponte (2009), Kenski (2015), que destacam a necessidade de construcdo de
conhecimentos especificos, integrando, inclusive, os saberes tecnoldgicos, como sugere 0
TPACK, e ndo de modo fragmentado e descontextualizado. Por isso, a énfase na utilizacao
corriqueira das tecnologias digitais a fim de que elas se naturalizem no trabalho docente,
articulando teoria e a préatica, nesse sentido, os cursos de Licenciatura assinalam um ponto de
partida essencial e crucial para que os futuros professores possam desenvolver, ainda durante a
sua formacdo, a base de conhecimentos que alicercara sua pratica e sera continuamente
atualizada e reformulada ao longo da vida, tal como preconizam as demandas contemporéaneas.
Uma formac&o aberta & novas e continuas aprendizagens.

Conforme explica Coscarelli (2005) estar inserido na era digital € descobrir
cotidianamente uma nova faceta do mundo letrado, na qual ser um bom navegador pode ajudar
a reduzir a exclusdo de muitos sujeitos ja excluidos em outras situacfes. A integracdo das
tecnologias e das abordagens pedagogicas mesclando a linguagem oral, a escrita e a
audiovisual, sem abandonar estratégias conhecidas, conforme ensinam Mercado (2016, 2010,
2009) e Moran (2000). Nesse sentido, constata-se que um dos grandes desafios dos professores
ainda é escolher recursos verdadeiramente importantes entre tantas possibilidades, para mediar
0 processo de aprendizagem, compreendendo como podem aprofundar as experiéncias
pedagogicas, sem vé-las apenas sob a ética comercial ou considera-las um recurso supérfluo.

Aprender a aprender € mais que um jargdo contemporaneo, se trata de uma necessidade
cada vez mais atua relevada pelos professores que sentem e reconhecem a incompletude da
formagé&o, e do ser professor, que precisa estar em sintonia com as transformacdes sociais. Os
depoimentos a seguir, trazem em si o valor que o0s participantes atribuem ao desenvolvimento
das proprias competéncias e a abertura para construir novos conhecimentos. Nele, o0s

professores reconhecem que sempre existe algo novo a ser ensinado e aprendido:

(...) eu ndo sei, porque eu ja fiz varios cursos nessa area, eu sei que é
importante, eu j& aprendi muito. Eu procuro aprender. Ndo que eu domine,
longe disso, mas o bésico eu aprendi... Mas olhe, essa semana estou
procurando ajuda para filmar uns trabalhos para meu curso de (...) e eu ndo sei
formatar para editar como filme, usando o programa. Filmar até da com o
celular, mas editar, juntar as partes e acrescentar o contetdo, eu ndo sei. Mas
eu procuro quem sabe, ndo fico naquela... ah, mas eu ndo sei e cruzo os bragos.
Eu n&o sei ainda. mas vou procurar quem sabe (E1).

Fiz oficinas 14 na (...), mas aprendo lendo, perguntando, gosto de testar, de
aprender, ai vou lendo e vendo como posso usar na minha aula (E2).
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Temos que refletir que a atuacdo do professor ndo se limita a fornecer
informacGes aos alunos. Cabe ao professor assumir a mediacéo das interacdes
professor-aluno-computador, de modo que o aluno possa construir o seu
conhecimento em um ambiente desafiador, em que o computador auxilie o
professor a promover o desenvolvimento da autonomia, da criatividade, da
sistematizacdo do seu conhecimento, do desenvolvimento da colaboracado, da
cooperacdo e auto-estima (E4).

De modo geral, conclui-se que o grande desafio que se impde, nesse ponto, é justamente
conciliar estratégias didaticas, abordagens que favorecam a mediacdo pedagdgica de
conhecimentos nas diferentes disciplinas e a formacao de futuros professores, visando colaborar
para que se tornem cidaddos mais esclarecidos acerca da realidade da qual fazem parte. Um
desafio que exige a superagdo do descompasso entre formacéo instrucional, conhecimentos
pedagdgicos e tecnologicos dos contetdos e as demandas contemporaneas. Entre elas, o
respeito as escolhas e as limitacdes que professores e aprendizes ainda possuem, como parte da

sua heranca sociocultural.

4.2 Dimenséo 2: Fatores exdgenos

Os fatores exdgenos sdo aqui tratados como as influéncias relacionadas ao uso
pedagdgico das tecnoldgicas, e buscando-se compreender em que medida as condigdes
materiais e imateriais favorecem ou limitam o desenvolvimento da pratica do professor, nesta
categoria foram agrupados os dados referentes a percepcdo do professor acerca dessas
condi¢des materiais e imateriais que lhes séo disponibilizadas.

Categoria 5:

_ - Condi¢des materiais
Dimensao 2: Fatores

exogenos
Categoria 6:

Condicdes imateriais
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A exemplo das categorias anteriores, também aqui séo apresentados os dados oriundos
da aplicagdo dos questionarios e das entrevistas, organizados em conformidade com as
categorias e subcategorias de analise. Busca-se caracterizar a realidade tecnologica e o0 apoio
pedagdgico e técnico que os professores possuem para integrar pedagogicamente o0s aparatos
tecnoldgicos no processo de ensino-aprendizagem. Busca-se identificar barreiras em relacéo a

uma efetiva utilizacdo das TIC em contetdos educativos.

4.2.1 Categoria 5 - CondicGes materiais

Neste topico, encontram-se os recortes dos dados referentes as condi¢cdes materiais que
estdo postas aos professores para o desenvolvimento da sua préatica e sua relacdo com os fatores
que podem limitar ou favorecer a ampliacdo de estagios de integracdo das tecnologias.
Procurou-se abordar as possiveis relagbes com os recursos existentes nas IES e as formas como
0s recursos digitais costumam ser usados pelos professores, em conformidade com a
fundamentacdo tedrica. A seguir, apresentam-se, de forma mista, os extratos das entrevistas e

enxertos dos questionarios, apresentados em forma de quadros, graficos e/ou tabelas.

4.2.1.1 Subcategoria: 5.1 - Disponibilidade de recursos para utilizacdo regular e corriqueira

Tomando-se como base os fatores exdgenos e as possiveis influéncias relacionadas ao
uso pedagogico das tecnoldgicas, e buscando-se compreender em que medida as condicdes
materiais favorecem ou limitam a pratica do professor, nesta subcategoria foram agrupados os
dados referentes a percepcao do professor acerca dessas condi¢des em relacdo as IES nas quais
desenvolvem sua pratica.

Na tabela a seguir, apresentam-se algumas afirmativas que foram apresentadas aos
professores no questionario. O procedimento era similar aos demais, os professores eram
convidados a analisar o contetdo dos itens e assinalar a resposta que mais estivesse em sintonia

com a opinido que possuem acerca de cada item apresentado.
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Tabela 19 — Condig¢Bes materiais disponiveis

Afirmativas Respostas
CT CP IND DP DT

H& compra de softwares solicitados pelos - - 18,6% - 81,4%
professores (n=16) (n=70)
Os computadores sdo periodicamente - - 4, 7% - 95,3%
atualizados (n=4) (n=82)
Os equipamentos do laboratorio passam - - - - 100%
por frequentes manutencoes (n=86)
O namero de computadores disponiveis - - - - 100%
no laboratdrio de informatica costuma ser (n=86)
adequado e suficiente para atender a
demanda
Ha recursos para videoconferéncias - - - - 100%

(n=86)
A |ES disponibiliza um ambiente de 4,7% 4,7% 8,1% | 14% | 68,6%
aprendizagem virtual (n=4) (n=4) | (n=7) | (n=12) | (n=59)
A rede Wi-Fi assegura conexdo de - - - - 100%
gualidade em todas as salas da IES (n=86)
A conexd@o com a internet é estavel e - - - 18,6% | 81,4%
permite acesso regular (n=16) | (n=70)
Os niveis de conexdo com a Internet - - - - 100%
disponiveis na IES sdo adequados aos (n=86)
trabalhos desenvolvidos

Legendas: CT: Concordo Totalmente/CP: Concordo parcialmente/ IND: indiferente/DP:
Discordo parcialmente/DT: Discordo Totalmente.
Fonte: Dados da pesquisa

Os dados evidenciam que os professores ndo possuem as condi¢cbes materiais
necessarias ao desenvolvimento regular e corriqueiro de praticas pedagogicas empregando
tecnologias digitais. Para que elas venham a se tornar transparentes, precisam, primeiro, estar
presentes a fim de serem utilizadas pelos professores e estudantes. Para que adquiram status de
tecnologia integrada a préatica docente.

Entre as afirmativas relacionadas as condi¢fes materiais disponiveis nas IES, os itens
de concordancia foram sinalizados pelos professores em relacdo a existéncia de ambiente virtual
de aprendizagem (AVA), que foi assinalado por 9,4% (n=8) dos participantes.

Um fato que chamou atencéo diz respeito ao numero de participantes que discordou de
algumas afirmativas relacionadas a questdo, com variagdes entre 80 a 100% dos participantes,
0 que sinaliza a existéncia de uma situacdo oposta aquela que era afirmada no questionério, ou
seja, a) 0s equipamentos do laboratdrio ndo passam por frequentes manutencdes; b) 0 numero
de computadores ndo costuma ser adequado e suficiente para atender a demanda; c) o sinal de
WiFi ndo permite a conexdo com a internet nas salas de aula; d) inexistem recursos para
videoconferéncias. Com relagdo aos principais obstaculos materiais ao uso das tecnologias, a
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indisponibilidade de manutencdo dos recursos e a baixa qualidade do sinal da internet estéo
entre os fatores mais citados, conforme se verifica nas falas reveladas a seguir, que foram

agrupadas em relacdo as subcategorias e suas unidades de anélise.

4.2.1.2 Subcategoria 5.2 - Principais limitagdes materiais ao uso regular das tecnologias

Nesta subcategoria, foram agrupados os dados relacionados a existéncia periodica de
manutencdo, qualidade de acesso a internet, WiFi, condi¢Ges dos laboratdrios, aquisicdo regular
de softwares, entre outros fatores ressaltados pelos praticantes e que se caracterizam como
fatores limitantes ao processo de integracdo das tecnologias na préatica do professor.

Limitacdo 1: Reduzido numero de equipamentos

Diante da afirmativa de que o “nimero de computadores disponiveis no laboratorio de
informatica costuma ser adequado ¢ suficiente para atender a demanda”, percebe-se que houve
consenso entre 0s participantes. Todos assinalaram a opcdo DT, discordando totalmente em
relacdo ao item. As falas apontam que esse espago requer maiores cuidados em termos de

manutencao.

Eu ndo ignoro que as tecnologias podem contribuir para gerar um ambiente de
comunicagdo mais amplo, e que permita desenvolver a capacidade cognitiva,
social e até cultural dos estudantes. Mas considero inviavel apoiar um trabalho
com essa base, esperando contar com esses recursos, até porque eles ndo estao
disponiveis sempre. Ndo aqui. O nimero de equipamentos € infimo e a
qualidade deles entdo... Para o professor que comecou a lidar ha pouco tempo
com as TIC, como eu, as dificuldades para planejar atividades, analisar
possiveis ganhos e incorporar nas aulas e ainda ter que lidar com as caréncias
estruturais € uma conta que nao fecha... Por isso, acredito que vocé encontrara
pouCco apoio na sua pesquisa, ou mesmo poucos indicios de projetos e planos
de aula que realmente estejam empregando as TIC...(E9)

(...) mas aqui vocé ndo tem nada além de meia dlzia de computadores em
condicdes de uso e alunos que mal tem celular (...) (E11)

No depoimento de E9, o professor deixa transparecer uma angustia também percebida
nas narrativas de outros professores, que igualmente se ressentem das condi¢Oes de trabalho e
das limitagbes impostas. Além das proprias fragilidades em relacdo ao planejamento
pedagdgico relacionado ao uso das tecnologias, por ele admitidas, o que parece lhe deixar

menos propenso ao uso das tecnologias ¢ lidar com o que ele denominou de “caréncias
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estruturais”. De acordo com os relatos obtidos, esse é um fator que compromete o desenvolvimento
das praticas e contribui para que poucos professores, de fato, se interessem em utiliza-las de
forma mais sistematica nas suas respectivas praticas, ou mesmo estejam propensos a discorrer
sobre o assunto. Além da limitacdo destacada por E9 e E11, a qualidade do acesso a internet é

outro fator apontado pelos professores participantes, conforme se vera a seguir:

Limitacéo 2: A qualidade do sinal de WiFi

Um dado presente em todos 0s questionarios se refere a baixa qualidade do sinal de
WiFi. Segundo E2 existe uma relagéo significativa entre o sinal disponibilizado e a quantidade
simultanea de acessos. A fragilidade do sinal foi um aspecto indicado por todos os participantes
que responderam a esse item. Para E2, o sinal “¢é instavel e fica mais lento quando o niamero de
usuarios aumenta, por exemplo quando os alunos estdo todos conectados em uma atividade e
estdo competindo com as mesmas ondas, ele ndo suporta a demanda, trava ou fica lendo,
inviabilizando a conclusdo da atividade”.

No que concerne, especificamente, ao uso da tecnologia WiFi nas salas de aula, de
acordo com os dados, a qualidade do sinal de rede sem fio ndo permite acesso regular a Internet.
Segundo a maioria dos professores (89%), que a classificaram como baixa e insuficiente para
atender a demandas, o sinal possui varia¢fes quanto a localizacéo e a utilizagdo do servigo. E3
afirma: “(...) no laboratorio ainda ¢ o lugar onde funciona melhor, nas salas, s6 algumas e nem
sempre, geralmente as que estdo mais proximas do roteador”. De modo geral, os dados sugerem
a necessidade de monitorar a qualidade do servigo ofertado, pois embora todas as instituicdes
oferecam acesso a internet e disponibilizem rede WiFi, os dados revelam que nem todos sdo
atendidos com a mesma qualidade de sinal, tornando-se necessario assegurar maior estabilidade

a conexdo oferecida.

(...) outro aspecto negativo é a conectividade. A internet além de lenta é
instavel, entdo vocé se programa para trabalhar um assunto, fala com a turma,
todos na expectativa e no dia, nada de internet. Entdo vocé espera ou parte
para o plano B. Isso desestimula, porque quando a a¢&o vai acontecer ndo esta
mais no embalo, perdeu 0 momento da discussdo, ja estamos em outra
discusséo, com outros planos (E1)

Uma limitacéo no uso das TIC nas aulas é saber se quando eu chegar na minha
sala vou ter uma rede de internet funcionando para usar contetdos do
Youtube, por exemplo, que é o que mais uso. Isso é dificil. Se quiser usar algo
assim, tem que baixar em casa 0s conte(idos e as vezes nem assim vocé garante
0 uso, porgue vocé faz isso no fim de semana e ndo consegue usar o material
naquele dia, ora porque o projetor ndo esta funcionando, ora porque ja esta
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ocupado, entdo € dificil. Essa parte técnica ainda é muito limitada e para quem
estd comegando a usar, e ndo conta com ajuda, nada... Outra coisa € a perda
de tempo. As vezes se perde uns 30 minutos esperando rodar algum video ou
mesmo preparando o equipamento. Com isso tudo vocé raramente usa. Néo é
SO chegar e passar o video, por exemplo...(E5)

Um dia a internet ndo est& funcionando, no outro eu ndo consigo usar porque
o0 cabo do projetor ndo est4 na caixa, no outro € o computador que néo liga.
Eu uso meu notebook, tenho os slides e ndo tem o projetor, ou acontece de
marcar com a uma aula no laboratério, mas tem dia que ndo pode, porque € sé
da turma X, e entdo nem tem muito o que fizer. N&o tem como dizer que uso
no dia a dia, ndo tem condi¢bes de dizer que aqui tem uma integracdo.... na
realidade ndo tem, cada um faz o seu. Dai que eu ndo uso mais. Para mim, ter
que aguardar a disponibilidade de equipamento é uma grande limitacdo. (E10)

(...) A internet é instavel, um dia esta com uma velocidade até alta, mas no
outro nem permite acessar. Acho que muita coisa precisa ser considerada. Mas
acho que, de modo geral a instituicdo ndo da apoio ndo. O laboratério € de
fachada (E11).

Verifica-se na fala de E1, E5, E10, exemplos de fatores que limitam o desenvolvimento
pedagogico da préatica docente, entre eles 0 nimero insuficiente de recursos como projetor de
slides, auséncia de manutencéo nos equipamentos e a auséncia de pessoas para auxiliar na parte
técnica, para agilizar seu uso em sala de aula, evitando a “perda de tempo” citada pelo
participante E5. E11 também destaca a inexisténcia de manutencdo nos equipamentos que se
encontram no laboratério, assinalando a falta de apoio em relacdo aos usos alusivos as
tecnologias. Para E10, ndo existe integracdo das tecnologias na sua pratica, pois nem sempre
pode contar com recursos quando necessita, talvez como existe um ndmero limitado de
projetores, que nem sempre atende a demanda, alguns professores, como parece ser 0 caso de
E10 optam por ndo depender de recursos e ndo os empregando na sua préatica, pois como ele
assinala: “Dai que eu nd3o uso mais. Para mim, ter que aguardar a disponibilidade de

equipamento ¢ uma grande limitagao”.

Limitacdo 3: Auséncia de manutencéo e atualizagao dos recursos

Outro fator analisado foi a existéncia de equipamentos no laboratério e a frequéncia de
manutencdes. Nesse item, percebe-se outro consenso entre 0s participantes, o que indica que a
auséncia de manutencdo dos recursos € real e ocorrem em todas as IES, independente do
municipio ou esfera administrativa. Todos os professores assinalaram a op¢do DT, discordando
totalmente em relagcdo ao item. As falas a seguir, recortes das entrevistas, revelam que sdo se

trata de uma coincidéncia, mas de algo que vem deixando os professores descrentes tanto no
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papel das tecnologias, quanto no que se espera delas e da acdo dos professores diante da

frequéncia com que essa cena se repete em todos 0s cenarios.

Vocé percebe que existe toda uma preocupacdo com a implantacdo da
infraestrutura, ¢ s6 o basico, mas existe, ndo da ‘pra’ negar. Agora ndo existe
uma preocupacdo com a manutencdo, entdo logo tudo vai virando sucata,
inviabilizando o uso, mesmo que vocé deseje elaborar coisas simples, perde
muito tempo. (...) (E1)

Eu usava software de (..) para ensinar (...) antes do laboratério praticamente
fechar. Agora ndo da porque no celular ele ndo roda (E15).

Aqui ja ndo tem como usar, mas ja fiz alguns projetos la no laboratério, Pena
que ele esta ali, abandonado. Faz seis meses que era para ter acontecido a
reforma. E era uma coisa tola, um reparo na (...) depois a coisa desandou e
permanece fechado. Que estratégia se sustenta assim? Sem que as condi¢des
estejam postas? (E16)

Tem muito contetido que podia usar o laboratorio. Eles (os alunos) teriam que
acessar, porgue a disciplina até exige esse lado mais pratico, mas aqui em geral
elas sdo limitadas. A infraestrutura fisica é limitada. Os computadores dos
laboratérios ndo suportam a demanda, teria que atualizar os computadores,
mas ndo se consegue uma politica de manutengdo. Outra coisa, 0 espaco fisico
ndo comporta muitos alunos, entdo de pouquinho a gente tenta se livrar das
amarras da infraestrutura, ministrando as aulas na sala mesmo, com projetor e
slide, porque é o que tem disponivel, vou tirando duvidas e quando é possivel,
eles vao fazendo as atividades em casa mesmo. O problema é se for com
alunos que ndo tem computador em casa, mas de modo geral eles ddo um jeito
e trazem o que eu peco, na maioria das vezes...(E12)

Nos depoimentos dos professores, é possivel perceber que houve uma interrup¢éo nos
trabalhos desenvolvidos pelos professores, “antes do laboratério praticamente fechar” (E15) e
a indefinicao quanto aos reparos necessarios, conforme salienta E1, para quem “ndo existe uma
preocupacdo com a manutencéo, entdo logo tudo vai virando sucata”. A indignagéo parece ser
justificada, também, por ndo se tratar de algo que justificasse o tempo para que a solugéo fosse
buscada, pois segundo E16 “Faz seis meses que era para ter acontecido a reforma. E era uma
coisa tola, um reparo...”. Nas falas a seguir, percebe-se a auséncia de logistica em relacdo a
estrutura disponivel nas IES, bem como a inexisténcia de uma politica de manutencdo, que
assegure 0s reparos necessarios, comprometendo a construcdo de uma cultura de uso regular

dos recursos digitais nas IES:

Acho que é um campo aberto, mas infelizmente na instituicdo parece que ele
nem existe, porque nem internet funciona. Vocé olhou as salas... viu que a
maioria tem projetor? Se alguém olhar s6 o que tem, vai colocar na pesquisa
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que tem o recurso, agora se perguntar se ele funciona, ai muda a configuracéo,
porque é aquela histéria, tem mas acabou... porque é s6 para dizer que tem,
nado funciona (E7).

Hoje em dia é um conhecimento necessario, mas ainda tem muita coisa que 0s
professores precisam saber e tem que melhorar muito a infraestrutura, sem
isso o esforco é nulo (E3).

Ja usei bastante com a turma de (...), fizemos portfolio, blog, mapa conceitual.
Esse ano ndo estamos tendo acesso ao laboratorio, porque (...) entdo estamos
usando apenas o trivial em sala, as vezes algum recurso no celular, mas ndo
elaborei projeto com TIC esse ano (E2).

Na fala de E7, verifica-se que o professor reconhece que a internet oferece muitas
possibilidades, algumas ainda inexploradas pelos professores na sua pratica. No depoimento de
E2, verifica-se que o professor destaca um conjunto de recursos digitais que ja havia explorado
em sala de aula e no laboratorio de informatica, contudo, assinala que houve interrupcéo por
razBes alheias a sua vontade. De modo geral os professores participantes reconhecem que a
integracdo pedagdgica das tecnologias ndo se deve a apenas um fator, mas a um conjunto de
fatores que colaboram para a inexisténcia de uma nova cultura de aprendizagem.

Nesse sentido, verifica-se que a auséncia das condi¢cdes materiais € um fator limitante
para que os professores analisem o potencial das tecnologias disponiveis, e, em alguns casos,
percebe-se que contribui de forma decisiva para que elas ndo facam parte da trama pedagdgica
e nem possam ser amplamente verificadas nas praticas dos professores colaboradores, haja vista
que, conforme assinalou E 15, ha recursos que ndo podem ser utilizados via celular, pois “nao
roda”. Além disso, pode-se acrescentar que nem todas as salas os professores e estudantes
conseguem conexdo com a internet, e nem todos os alunos possuem celular com memadria

suficiente para utilizar programas que, muitas vezes, exigem recursos operacionais especificos.

Como eu disse, tem todo um investimento em equipamento, mas esqueceram
do professor. Ndo tem nada direcionado para esse uso aqui na (x) é como se
pensassem o seguinte: eles ja sabem usar, agora é so usar na sala de aula. E
fica essa balela que o professor ndo usa, que ndo quer usar. E essas pesquisas
gue dizem que ndo tem rendimento do aluno nas escolas com computador.
quem faz pesquisa em sala de aula sabe que sé ter um recurso ndo é suficiente,
se ndo sabe usar, ou se 0 computador esta ali s6 para ocupar espaco, porque
ndo funciona. e eu digo sem metéfora, € que ndo funciona mesmo, a maioria
esta ali para dizer que tem, ndo existe orientagdo nenhuma. Aqui, 0 Unico
direcionamento nesse sentido foi na (x). A equipe de (x) ajudava, orientava a
parte pedagogica, que é importante, dava suporte. SO vi isso com(x), porque
depois ndo senti seguranca. Veja bem, mesmo para dar esse suporte, uma
consulta sobre materiais, ndo se tem, tem o espaco e o professor que se vire se
quiser usar. N&o é a questdo de aprender a usar um notebook, isso o professor
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sabe, a questdo é mais complexa. Eu sou franco, ndo tenho ainda esse
embasamento pedagdgico. Eu gosto da linha, tem pessoas sérias 14,
comprometidas, mas falta muito, ha muito para oferecer, mas é pouco o que é
oferecido para os professores, de modo geral. Eu reconheco que tem mais
gente contra do que a favor, mas isso passa pelo desperdicio do investimento,
se houvesse um projeto sério por tras, acho que as resisténcias seriam menores
(E8).

A repeticdo das queixas aponta essa fragilidade das IES e reafirma essa lacuna como um
fator que compromete fortemente o desenvolvimento de estratégias pedagogicas, além de
impedir a construcdo de uma cultura de integracdo curricular. Enfatizar apenas a necessaria
mudanga na pratica, ignorando os demais fatores que limitam a inser¢do das tecnologias no
trabalho docente ¢ “envergar com um olho s6”, conforme assinala Ribeiro (2013). Numa
sociedade como a brasileira, caracterizada pela desigualdade de todas as ordens, os desafios sdo
igualmente gigantescos e distintos quando se trata da inser¢do das tecnologias na prética
docente.

Enquanto para alguns profissionais esse desafio pode consistir em pesquisar formas
inovadoras de uso de recursos digitais, atentas as possibilidades geradas por cada novo recurso
e as continuas atualizacbes dos dispositivos que ja se tornaram familiares, para outros
professores, o desafio ainda consiste em ultrapassar as barreiras dos primeiros estagios de
acesso e adocdo das tecnologias. Ao falar de sua pratica nos laboratérios, E15 parece estar
discorrendo acerca de algo vivido em um passado longinquo: “Eu usava software...”

Nos relatos aqui descritos, é possivel verificar que dar prosseguimento a trabalhos e
pesquisas que haviam ja sido iniciados e que foram bruscamente interrompidos diante da
auséncia de condicdes materiais de trabalho é um desafio consideravel, confirmando um
aspecto que vem sendo apontado na literatura da area, ao longo dos ultimos anos (KENSKI,
2015; BARBOSA, 2013; MOLINA E SCHLEMMER, 2011; MACHADO, 2010; MOREIRA,
2010, entre outros).

Nesse sentido, os dados desta categoria ratificam que, embora o professor enfrente um
desafio cotidiano na formacéo de sujeitos de todas as idades, e seja, corriqueiramente, cobrado
por resultados, as condi¢des ainda ndo foram asseguradas ou mantidas no ambito dos cursos de
Licenciatura. O depoimento de E3, revela sua experiéncia em relacdo a infraestrutura, e como
a realizacéo de trabalhos que se revelem possiveis e com ganhos para 0 processo de ensino-

aprendizagem pode ser satisfatorio para o professor:
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(...) no passado eu dei aula na (...) tinha equipamento novo e eu levava a turma
para fazer pesquisa e projeto no laboratério. Aqui esta inviavel e eu percebi a
diferenca no andamento do trabalho, é outra coisa ter esse apoio. Pode dar aula
sem? Claro que sim, tanto que estou fazendo assim nas minhas turmas, mas ja
sei, pela minha experiéncia que o uso das TIC ajuda. Eu sai da graduacédo
direto para o Mestrado, e fui direto trabalhar. Estava na educacgdo basica, mas
era longe, eraem (...), ndo compensava, sai e agora sé trabalho no superior, ja
trabalhei em vérias IES, em (...) e laem (...), a realidade ndo muda muito ndo.
Vocé vai adaptando e vendo o que consegue fazer. L4 na (..) tinha um
laboratorio bom e fechado, quase ninguém usava, porque eles ndo tinham
muita nogdo do que podia ser feito, depois que eu comecei, vi muita gente
usando, mas sem nada novo, entdo € o que a professora (..) fala, € um uso sem
nog&o, sem saber o que pode alcangar... ou pior, 0 que quer alcancar (E3).

Outro aspecto que chama a aten¢do no depoimento de E3 refere-se aos usos “sem nogao,
sem saber 0 que pode alcangar...”, um fato agravante, considerando-se que se trata de cursos de
Licenciatura, l6cus da construcdo da base de saberes dos futuros professores. No que se refere
as condicdes materiais que estdo postas aos professores e sua relacdo com os fatores que podem
limitar ou favorecer os estagios de integracdo das tecnologias, procurou-se abordar todas as
possiveis relagdes com os recursos existentes nas IES e as formas de uso. Essas unidades de

analise serdo apresentadas a seguir:

4.2.1.2 Subcategoria 5.3 - A infraestrutura

O depoimento de E8 revela a frustracdo de um professor quando se debate com as
limitacGes impostas pela infraestrutura. Sua fala é uma mescla de frustracdo, indignacdo e
(des)crencas que podem se transformar em rejeicdo as tecnologias diante do sentimento de
abandono e do descaso a todo um conjunto de equipamentos fadado ao descarte, diante da
auséncia de manutencdo. Além disso, se vé aviltado pelos parcos recursos que a IES alega
possuir para a aquisi¢ao de recursos que ele, tal como outros professores, consideram ser algo
positivo para o processo de ensino-aprendizagem. Sua fala mescla indignacéo e rispidez, mas
deixa no ar um convite a reflexdo acerca das condi¢cfes de trabalho que alguns professores
possuem nas IES. A mudanca esperada no processo de ensino-aprendizagem necessita da acdo
do professor, mas ele, enquanto profissional, também necessita de mudancas relacionadas ao

seu entorno, e uma delas deve comecar pelo respeito ao seu local de trabalho:

E todo um investimento que é desconsiderado, porque ndo tem atualizag&o,
ndo recebe manutencdo... Se vocé tem um computador e ele tem um problema,
0 que vocé faz? Descarta e compra outro? Essa € a logica neoliberal, mas uma

187



pessoa sensata manda arrumar... aqui 0 que ocorre quando tem equipamento
com um problema? fica no canto, comendo poeira. Até outros se juntarem a
ele. Bom, diante das op¢6es para minha area, vejo que seria importante avaliar
uns softwares de célculo que muitos pesquisadores estdo testando e avaliando
positivamente. E algo interessante, simples até, nem precisa tantos recursos,
mas sem essa possibilidade de explorar, diante da precariedade daquele espaco
que é chamado de laboratdrio, € inviavel, e eu ndo tenho interesse em ficar
usando slide. Nao preciso. Eu ndo preciso de slide para ensinar uma formula,
para desenvolver célculos, precisaria para testar os softwares, seria uma
abordagem diferente (E8).

Observando-se os depoimentos agrupados nessa categoria, € possivel verificar que ha
varias nuances a serem consideradas. Pode-se inferir que a resisténcia de alguns professores ao
uso das tecnologias pode ter causas bem mais complexas do que o mero receio em relacdo aos
novos equipamentos digitais ou suas possibilidades. Esse, alids, j& ndo parece ser 0 maior
problema dos professores. E apenas mais um deles, e ndo o maior, conforme indicam os dados
aqui expostos.

A discussdo acerca da integracdo pedagogica das tecnologias na formacao inicial de
professores traz, em si, a ideia de que as instituigdes nas quais esses cursos sdo ofertados tém
disponibilizado ao corpo docente (e discente) as condi¢ches materiais para assegurar O
desenvolvimento das estratégias didaticas planejadas pelo professor. Entretanto, conforme
apontado por autores como Kenski (2015), nem sempre esses recursos tém estado acessiveis
aos professores e, com isso, limitam agdes que poderiam dinamizar e atualizar o processo de
ensino-aprendizagem.

Conforme ja discutido, para que os professores desenvolvam familiaridade com o0s
recursos e os utilizem com propriedade na sua pratica, faz-se necessario certo nivel de inclusao
digital. De igual modo, para usa-los no ambito da pratica docente se faz necessario que eles
estejam a disposicdo dos professores, a fim de que eles possam utiliza-los como dispositivos
pedagogicos a medida que jugarem necessarias para que 0s objetivos da aula sejam alcangados
de forma mais satisfatoria.

O panorama descrito pelos professores esta distante de revelar a existéncia de condicGes
favoraveis a utilizacdo regular das tecnologias, o que ndo confirma o argumento de Costa
(2013). O autor salienta a necessidade de resultados diante do substancial investimento
realizado, contudo, de acordo com 0s depoimentos dos participantes, a propria gestao
negligencia o uso pedagoégico das TIC quando ndo adota uma politica de manutencdo nos
recursos e ndo investe em estratégias de formacdo continuada por area, de modo que 0s

professores possam ter acesso a recursos relacionados ao seu campo de trabalho. E possivel
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observar que, embora a maioria dos participantes esteja desenvolvendo ou orientando pesquisas
académicas, o uso das tecnologias ndo tem sido objeto de seus estudos, além disso, nem todos
tém interesse ou tém buscado conhecer e analisar softwares relacionados a sua area.

Também inexiste um programa ou orientacdo relacionada ao apoio do pessoal técnico
em consonancia com os trabalhos desenvolvidos pelos professores no que se refere a sugestoes
e acompanhamento de recursos mais adequados aos trabalhos realizados que podem ajudar a
criar condicOes que, de fato, sejam favoraveis a utilizacdo pedagogica regular no &mbito das
licenciaturas.

Apesar disso, o saldo ainda é positivo, haja vista que muitos professores, apesar dos
desafios, da auséncia de condi¢Ges materiais e imateriais e de dominio em relagdo ao potencial
das TIC, ja lidam com relativa fluéncia com os recursos tecnolégicos no ambito pessoal, e
revelam a naturalidade com que ja buscam formas de inseri-las nas suas praticas. Ou seja, em
relagcdo ao uso das tecnologias, embora os dados néo evidenciem transformacfes no contexto
aqui tratado, é possivel verificar que ha evidéncias de que os professores tém adotado uma
postura aberta para novas possibilidades, uma postura mais voltada para a busca de aprendizado
do que para a rejeicdo acritica.

A utilizagéo das TIC na formacéo inicial docente permite que professores e estudantes
possam participar de um processo conjunto para aprender de forma criativa e dindmica,
buscando estimular e enfatizar a importancia do didlogo e da descoberta para a construcdo de
novos conhecimentos teoricamente solidos e norteados por principios de qualidade e de
relevancia social. Os cursos de Licenciatura possuem importancia social e a atualidade e
qualidade da formacgdo de professores em Alagoas perpassam pelas condi¢fes materiais e
imateriais, fatores indispensaveis para favorecer a transformacdo desses cursos e implica
compreender a importancia do papel do professor, da sua pratica e propicie uma profundidade

cientifico-pedagdgica que os capacite a enfrentar o cotidiano profissional.

4.2.2 Categoria 6 - CondicOes imateriais

Os dois instrumentos de coleta adotados neste estudo apresentaram questdes em relagao
as condicgdes imateriais, buscando investigar como os fatores exdgenos podem favorecer ou
limitar o desenvolvimento das estratégias didaticas que integram tecnologias digitais e,

consequentemente, 0s estagios de integracdo desses recursos, conforme depoimento de E16:
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Quando o laboratério de informatica foi criado, contdvamos com o auxilio de
(...) e ele sempre separava jogos e outros recursos que estavam relacionados
com os contelidos ministrados em aula, essa parceria permitiu que varios
contetdos fossem estudados, mas com a saida de (...) € sem manutencg&o, usar
o0 laboratério comecou a ficar invidvel, porque tinhamos maquinas cada vez
mais lentas e com mais travamentos. Com o tempo, houve uma reducgdo
significativa no nimero de maquinas que apresentavam condi¢des adequadas
de navegabilidade, o que tornou praticamente impossivel usar o espago com a
turma. (E16)

No questionario, foram apresentadas aos professores um conjunto de afirmativas em
relacdo as condicGes imateriais, que foram analisadas em relacdo ao grau de concordancia dos
professores em torno dos itens elencados. Com isso, buscava-se identificar em que medida 0s
fatores apresentados representariam elementos favoraveis ou limitantes quanto ao uso de

recursos digitais. As respostas obtidas estdo agrupadas na tabela 20 e no grafico 9, a sequir.

Tabela 20 — Afirmativas em relagdo as condicGes imateriais disponiveis nas IES

. . Respostas
Afirmativas
CT CP IND DP DT
Ha pessoal técnico habilitado para dar
suporte na parte operacional nos
laboratérios 0| 580%| 34,90%| 3,50%| 55,80%
Ha projetos de formacdo em TIC
desenvolvidos pela IES 0 0| 2440%| 4,70%| 70,90%
Ha incentivo a pratica pedagdgica com o
uso das TIC 0 0| 2440%| 4,70%| 70,90%
Ha incentivo a projetos interdisciplinares
comousodas TIC 0 0| 2440%| 4,70%| 70,90%
Ha encontros/oficinas periddicas para
atualizacdo dos professores 0 0| 24,40% 4,70% | 70,90%

Fonte: Dados da pesquisa

Um aspecto que chama a atencao nos dados relativos a essa questéo € o elevado nimero
de participantes que optou por assinalar a opgao “indiferente” no campo de respostas. E possivel
inferir que muitos professores optaram por ndo se comprometer com questdes que poderiam
resultar em consequéncias para colegas, ou simplesmente ndo desejaram se manifestar acerca

do contetido das questdes.
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Gréfico 11 — CondigGes imateriais — bloco de afirmativas
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Fonte: Dados da pesquisa

O que se verifica, a exemplo da categoria anterior, € que nenhum professor assinalou a
opgao ‘“concordo totalmente” no campo de respostas, com um diferencial, nenhum deles
também assinalou a op¢ao “concordo parcialmente”. Ou seja, excetuando-se 0S que optaram
por nao responder, os demais discordam em parte ou totalmente com a afirmativa, o que permite
inferir que inexistem projetos nas IES de carater interdisciplinar nas quais as tecnologias
digitais estejam envolvidas, como também inexistem projetos de formacdo continuada ou
encontros periodicos para atualizagdo dos professores, organizados pela IES. O que leva ao
item seguinte, que é incentivo ao uso das tecnologias na pratica docente, que igualmente
apresentou respostas apenas nos itens “DT, DP e IND”. A excecdo desse grupo ficou para o
item que afirma que ‘hé pessoal técnico habilitado para dar suporte na parte operacional nos
laboratorios’, que, embora tenha permanecido sem respostas na opgao “concordo totalmente”,
alguns professores assinalaram que concordam em parte com a afirmativa. Novamente se
percebe um elevado percentual de professores que optou por ndo responder, assinalando a opcéo
‘indiferente’, sendo que especificamente nesse item o percentual (34,9%) foi maior que os

demais (24,4%).

191



Nas entrevistas, as mesmas afirmativas foram expressas em forma de indagacg0es, cujas

respostas sdo apresentadas a seguir, ratificando-se que a inicial maitscula ‘E’ corresponde a

codificagdo dada ao termo “entrevistado”, seguido de um nimero de ordem, estabelecido pela

sequéncia das entrevistas.

4.2.2.1 Subcategoria 6.1 - Apoio pedagdgico

Faz um ano que estou trabalhando aqui, e pra ser sincera nunca vi trabalho
pedagogico desenvolvido no laboratério. Até o professor de EaD usa seu
notebook na sala. Eu nunca vi. Pode até existir, mas eu desconheco. Nas
reunides de professores nunca ouvi falar de nenhum projeto coletivo. Falando
por mim, eu nunca usei o laboratorio. Uso meu proprio note e passo os slides
e videos que trago e abro debate (E3)

“(...) tem o planejamento anual, as datas de entrega de frequéncia, de notas,
mas no dia a dia, na pratica mesmo, cada um faz por si...” (E6)

“Com relagao as TIC? Nao. Nao que eu saiba...” (E14)

N&o sei... tem pouco tempo que estou aqui. Participei da ultima reunido, mas
ndo se tratou de nada sobre isso...” (E17)

Com relagdo aos aspectos mais enfatizados pedagogicamente em relacdo as tecnologias

no ambito das Licenciaturas, as repostas obtidas nesse item foram vagas. As poucas

informac@es obtidas sinalizaram a inexisténcia de projetos de carater institucional ou mesmo

interdisciplinar no que se refere ao uso das tecnologias. As praticas parecem ficar restritas as

escolhas pedagdgicas dos professores.

4.2.2.2 Subcategoria 6.2 - Apoio técnico

Outra lacuna apontada pelos professores se refere ao apoio técnico, ressaltando a

necessidade de acompanhamento em relacdo a possiveis projetos e 0S recursos a serem

analisados.

Olha, néo vou falar que tem culpado nem que ndo tem, mas se tivesse um
suporte que ajudasse na selecdo de programas, se eu disse més tal vou
trabalhar com tema tal e se tivesse quem ajudasse a ver algum recurso que
pudesse usar, se tivesse como explorar antes para ver como elaborar a aula, ai
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facilitava porque quem ndo tem tempo e nem muito dominio, s vezes precisa
desse suporte, e ndo se tem. Eu falo por mim, eu sinto essa falta. Ndo na
disciplina, que eu dou aula do mesmo jeito se ndo tiver, porque o contetdo a
gente sempre sabe, eu estou vendo por esse lado de uso das TIC, porque vocé
falou de abordagens e estratégias, e eu vejo que realmente tenho diversificado
pouco, realmente... (E17)

A variedade de op¢do que tem hoje em dia, e muita coisa pronta, entdo a
utilizacdo de tecnologias digitais ndo sé questdo de habilidade, existem outras
coisas que as pessoas nem sabem, porque tem muita coisa que € gratis, e nem
sabe, também ndo tem ninguém da coordenacdo ou do laboratério que ajude
em nada disso. Entdo, disso assim, se vocé estd dando aula e alguém da
coordenacédo ou de outra area diz, olha, eu fiquei sabendo que tem software
livre, que vocé pode usar na sua area e ajuda a ver como funciona, sabe, na
verdade eu fiquei sabendo de uns desses tem poucas semanas, que da até para
construir pequenos simuladores, s6 que toma tempo, entdo se tivesse essa
ajuda, tipo filtrar, baixar nos computadores para poder ir testando antes de
usar, tem muita coisa que dava pra fazer se tivesse apoio. Mas a verdade é que
n&o tem, e acha que o professor tem que fazer tudo sozinho. E o que eu acho
(E12)

A fala de E12 e E17 revela as expectativas dos professores em relacdo as possiveis
explorar formas de integrar as tecnologias na formacdo docente e destacam que, tal como a
oferta de recursos tecnoldgicos se faz necessaria, sozinhas, eles ndo séo capazes de transformar
a educacdo. Se o0 que se dessa € analisar o processo de integracdo das tecnologias sua
potencialidades e fragilidades para a transformacdo metodoldgica das praticas dos professores,
as mudancas esperadas dependem de fatores mais complexos, ja que remetem a formacao dos
professores formadores em TIC, ao aperfeicoamento de politicas institucionais para o uso da
tecnologia, ampliar e assegurar opgOes de conectividade, praticas que aliem aspectos
pedagogicos e tecnoldgicos para o desenvolvimento do letramento digital dos sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem e 0 uso seguro, ético e responsavel das redes, sempre
considerando a integracdo de trés &reas, o conhecimento tecnoldgico e o pedagogico do
conteudo. Para isso, a oferta de capacitagdes frequentes aos professores visando explorar formas
de uso pedagogico das tecnologias podera favorecer a qualificacdo dos processos de ensino e
de aprendizagem e o alcance de maltiplos estagios de integracdo das tecnologias.

A fala dos professores revela que as condi¢gBes minimas ainda ndao foram asseguradas,
mas, o fator mais relevante que se destaca em relacdo a essas falas € a atitude de abertura dos
profissionais para aprenderem novas estratégias e usos diferenciados dos recursos. O apoio de
uma equipe que aliasse competéncia técnica com a pedagdgica poderia favorecer o

desenvolvimento de processos reais de integracdo curricular das tecnologias.
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Os professores ndo ignoram o impacto das tecnologias digitais e suas possibilidades
para a atividade pedagdgica, reconhecendo que a utilizagdo de determinadas tecnologias exige
pedagdgicas diferenciadas. A colaboracdo da equipe pedagdgica e técnica das IES poderia
fomentar momentos de reflexdo, bem como analise de recursos que poderiam modificar praticas
e fugir de usos triviais das tecnologias. Considerando que o tempo é um dos fatores cruciais
apontados para aceitacdo das TIC e a renovagdo de estratégias didaticas, umas das possiveis
formas de integrar curricularmente as tecnologias seria contar com uma equipe de apoio para
orientar, explorar e definir recursos, expor e analisar diferentes estratégias em conjunto com 0s
professores, para que eles tivessem condigdes de assumir a autoria de novos projetos,
desenvolvendo a sua propria autonomia e propiciando, com isso o desenvolvimento da
autonomia dos aprendizes, criando situacdes de aprendizagem colaborativa e o0

compartilhamento de responsabilidades.

4.3 Correlacao dos dados

A correlacdo entre os dados ndo tornou possivel identificar associacdo positiva em
relacdo aos estagios SAMR dos professores e a média da dimensdo 1. Com relacdo a correlacdo
entre as varidveis dessa dimensdo, os valores da média e desvio padrdo foram obtidos a partir
da média das respostas dos questionarios. Com nivel de significancia p < 0,05, os resultados

obtidos estdo listados no quadro 16, a seguir:

Quadro 16 — Correlacéo entre variaveis da dimensédo 1

Variaveis consideradas Padrées de uso Padrdes de uso Padrdes de uso
pessoal profissional pedagbgico
Sexo Homens 0,104 0,110 0,125
Mulheres 0,136 0,190 0,101
Faixa Etaria <30 0,032 0,152 0,189
30a39 0,102 0,145 0,102
40 a 49 0,132 0,167 0,102
50 a 59 0,154 0,185 0,102
Formacéo Especializacio 0,102 0,123 0,179
Mestrado 0,034 0,128 0,182
Doutorado 0,0106 0,154 0,176
Pés-Doutorado 0,0108 0,133 0,102
Experiéncia Ed. Bésica 0,102 0,130 0,102
profissional (EaD — Tutor 0,124 0,128 0,162
presencial)
(EaD — Tutor 0,123 0,130 0,176
on-line)
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(EaD — 0,132 0,138 0,154
Professor)

Observacdo: Nivel de significincia: p < 0,05.
Fonte: Dados da pesquisa

As médias correspondentes a variavel faixa etaria e a variavel sexo ndo apresentaram
correlagéo positiva entre o desempenho SAMR e, considerando o escore final de significancia
(p=0,005). Verificou-se correlacdo positiva em relacdo a média da dimenséo 2 e o desempenho
SAMR, considerando o escore final de significAncia (p=0,002). A média de cada uma das
variaveis da dimensdo 1 foi correlacionada com os estagios SAMR, sem que 0s escores finais
apresentassem significancia. Ou seja, os fatores enddgenos nao sdo obstaculos aos estagios de
integracao das tecnologias, porém os dados evidenciam que existe correlacdo positiva entre as
médias e desvio padrdo das varidveis da dimensdo 2 e a média dos estagios SAMR. Pode-se
inferir, portanto, que os fatores exdgenos possuem correlacdo positiva em relacdo aos estagios
de SAMR e sdo fatores limitantes para seu desenvolvimento amplo e irrestrito.

Com relag&o aos padrdes de uso identificados nas analises, é possivel inferir que eles se
aproximam das formas de uso assinaladas por Russell et al (2003), ou seja, 0s professores
utilizam TIC para planejar atividades, pesquisar, selecionar e baixar materiais para usar em sala
de aula com ou sem os estudantes, usos dos e-mails e realizar registros de atividades. Contudo,
0s usos didaticos, planejados para o desenvolvimento de estratégias didaticas ndo sdo
amplamente verificados no contexto. Constatou-se que ha duas estratégias mais comuns quando
se trata do uso das TIC, uma delas se refere a utilizacdo como apoio aos processos didaticos e
a outra se refere a utilizacdo efetiva no desenvolvimento de praticas com foco na exposicéo e
ampliac&o das formas de explorar um contetido. Também devem ser consideradas as influéncias
das caracteristicas dos professores, como o letramento digital, a concep¢do em relacéo ao uso
das tecnologias na docéncia. As variaveis faixa etaria e sexo ndo apresentaram correlacéo
positiva em relagdo ao uso das tecnologias.

No que se refere aos fatores que dificultam o uso pedagogico das tecnologias, os dados
permitem destacar que as condi¢cdes materiais e imateriais contribuem para ampliar essas
dificuldades, foram identificadas algumas barreiras que impedem a efetiva integracdo das
tecnologias no processo de ensino-aprendizagem. Entre elas, foram citadas: dificuldades de
acesso aos recursos, equipamentos inadequados, auséncia de apoio técnico, inexisténcia de
manutencdo e ainda algumas dificuldades relacionadas a organizacao interna. Todos esses
fatores foram citados pela maioria dos participantes, confirmando, portanto, a influéncia de

fatores exdgenos em relacdo aos estagios de integracdo das tecnologias.
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No que se refere ao uso das tecnologias no contexto pesquisado, embora ndo seja
possivel apresentar evidéncias associadas ao estdgio de transformacdo das propostas
pedagdgicas, faz-se necessario ressaltar as evidéncias associadas as mudangas na pratica
docente de muitos desses profissionais. Para alguns deles, a insercdo das TIC favoreceu a
mudanga nas atividades desenvolvias em sala de aula, que podem ser verificadas,
principalmente, nas formas como os professores buscam colaborar para que modificassem as
formas como elaboram as atividades, elas podem ser classificadas como transformadas, pois,
para eles, houve uma mudanca significativa em relacdo as estratégias que desenvolviam antes
da sua inser¢do. Também é possivel evidenciar que, de acordo com muitos professores, eles
tém buscado desenvolver atividades que favorecam a participacdo dos estudantes de forma
ativa.

Outro aspecto que se desprende das analises sdo as limitacGes materiais verificadas in-
loco e na fala dos professores que além de gerarem naturais em relacdo ao uso das tecnologias
pelos professores, também gera um obstaculo maior, que estd associado & forma como cada
professor analisa essas caréncias e seu impacto nas praticas. A andlise da percep¢do dos
formadores em relacdo ao seu préprio conhecimento pedagogico e tecnologico do conteldo,
categoria fundamentada nos estudos Koelher e Mishra (2006, 2009, 2012), e quanto as escolhas
metodoldgicas e tecnoldgicas observadas a partir das contribuicdes de Masetto (2012) e
Mizukami (1986), ndo permitiu identificar uma relagdo positiva entre esses elementos. Com
relacdo as abordagens pedagogicas e as razbes pelas quais os professores utilizam ou ndo as
tecnologias no processo de ensino-aprendizagem, os dados evidenciam que ha relacéo positiva
(p=0,005) entre a percepcao dos professores e a utilizagdo das tecnologias. E possivel verificar
que h& um escore elevado de aproximacdo em relacdo as suas acdes em conformidade com seus
valores e crencgas, ou seja, elas se apresentam sob forma de uma pratica com tendéncia
tradicional, inovadora ou resistente as mudangas. Conforme visto durante a apresentacdo dos
dados, os trés perfis adotam caminhos distintos em relagéo as TIC.

Com relagéo as estratégias didaticas, & possivel afirmar que a estratégia mais citada foi
a aula expositiva que utiliza como apoio a apresentacao de slides, planejada e direcionada pelo
professor, que de acordo com 0 SAMR pode ser classificada como estagio de substituicdo, com
foco no professor. A segunda estratégia mais citada foi a apresentacao de videos e masicas para
ampliar a discussdo de um tema, ou ajudar a trabalha-lo, favorecendo a participacdo dos
estudantes. Quando os estudantes sdo orientados a explorar as redes e seguem os filtros

determinados pelo professor, sendo o resultado dessas buscas tratado em sala de aula, essas

196



estratégias podem estar relacionadas ao estagio de aumento da integracdo das tecnologias,
entretanto ambas exemplificam que os estagios ainda ndo estdo associados ao nivel de
transformacdo das formas de uso e das praticas docentes, com ampliacdo dos papeis de
professores e estudantes.

Por fim, considerando as estratégias didaticas desenvolvidas pelos professores, a relagcdo
com as abordagens pedagdgicas e formas de usos mais corriqueiras das tecnologias de acordo
com os depoimentos dos professores, pode-se afirmar que a maior concentracdo de estratégias
reside em dois estagios, substitui¢do (S) e aumento (A). A analise dos dados permite inferir que
as atividades que inserem as tecnologias sdo consideradas pelos professores como praticas
modificadas e estdo situadas predominantemente nos estagios acima. Os relatos ndo permitiram
identificar propostas situadas no estagio de modificacdo e redefini¢do, que sdo os que sinalizam
a transformacao das praticas docentes.

O quadro 17, a seguir, apresenta os resultados das somas obtidas em relagéo ao total das
respostas que foram associadas aos estagios do modelo SAMR. Nele, verifica-se que a
concentracdo das respostas estd associada a atividades que estdo relacionadas aos niveis de
apropriacdo das tecnologias, mais especificamente, em relacdo aos estagios de substituicdo
(67%) e ampliacéo das formas de uso (33%), e ndo foram evidenciadas propostas pedagodgicas
que pudessem ser associadas ao nivel de transformacdo, representado pelos estagios
Modificacdo (0%) e Renovacdo das praticas (0%). Ressalta-se que, nesses depoimentos, muitos
professores (23%), afirmaram utilizar os proprios recursos tecnoldgicos nos seus respectivos

contextos.

Quadro 17 — Dados de respondentes - Estagios de SAMR

Estégios % N
S 63% 36
A 37% 21 38

M 0% 0

21
R 0% 0
Total de 100% dos 57

dent dentt
respondentes rzsfs‘;g if:nfs respondentes s A

Fonte: Dados da pesquisa

Os niveis SAMR foram identificados a partir dos depoimentos dos professores e

consideraram todas as respostas fornecidas ao longo do questionario, incluindo os que
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informaram ndo ter estratégias pedagdgicas associadas a uso de tecnologias, mas ressaltaram
usos com fins de complementagéo de aula, ou fins de ilustracdo de uma atividade.

Considerando as respostas obtidas a partir da segunda questéo, na qual foi apresentada
0 primeiro conjunto de itens que se referem a atividades realizadas pelos participantes
utilizando dispositivos como computador, notebook, tablet ou celular e seus respectivos
programas, é possivel inferir que os professores acreditam possuir alto grau de letramento
digital, pois afirmaram que costumam utilizar com pouca ou nenhuma dificuldade a maioria
dos itens avaliados. A excecdo identificada encontra-se relacionada a utilizacdo de planilhas de
calculo como Excel, em que os participantes revelaram maior grau de dificuldade.

Os dados agrupados na primeira dimensdo de analise e suas respectivas categorias
revelam que os participantes apresentam concepc¢des distintas acerca das tecnologias,
influenciando os estagios de integracdo das tecnologias em sala de aula. Um primeiro grupo de
professores concentra aqueles profissionais que demonstram atitude otimista em relagdo ao seu
potencial, as contribui¢bes para sua pratica e buscam explorar e utilizar as tecnologias em sala
de aula de forma regular, mas, na descricdo das suas estratégias, considerando o fio condutor
do modelo SAMR, ainda ha um visivel foco no uso das TIC como recurso para ilustrar o
contetdo trabalhado, os estagios observados sdo: substituicdo e aumento.

Um segundo grupo corresponde aqueles que sdo descrentes das formas de uso das
tecnologias e consideram-nas desnecessarias para compreender conceitos e teorias e, até
mesmo, para a utilidade intelectual da disciplina, algumas vezes reforcando estigmas e
preconceitos, a partir de posicGes ideoldgicas, como, por exemplo, criticando a postura ou
inabilidade de outros docentes no tratamento dos conceitos que lecionam, afirmando que
dependem desse suporte para supera-las. A visdo tecnofébica que alguns profissionais
assumiram em relacdo as tecnologias impede a abertura a novas possibilidades que elas podem
gerar para favorecer o aprendizado. Nas falas, ndo foram evidenciados os estagios de integracdo
das TIC.

O terceiro grupo € composto por concepgdes mais céticas em relacdo as tecnologias,
porém com atitude mais aberta quanto as suas possibilidades. Como aconselhava Freire, no que
se refere as tecnologias ndo se deve enxergar apenas o lado negativo e nem se deixar deslumbrar
perante as novidades que revelam. Trata-se de um grupo de profissionais que tém se relacionado
com as tecnologias com curiosidade e criticidade, procurando apreender suas potencialidades e
a melhor forma de explora-las na pratica docente. N&o citam usos corriqueiros, mas

demonstram atitude abeta a novos aprendizados e possibilidades de uso, desde que se sintam
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confiantes para tal. Defendem que a integracdo pode ser mais promissora se houver
mediacOes de contelidos e estratégias didaticas para alcancar a atencdo dos aprendizes. As
estratégias revelam que os estagios de integracdo também ndo permitiram transformar a préatica
docente.

Com relacdo a terceira questdo, o segundo conjunto de atividades apresentado fez
referéncia as praticas desenvolvidas na internet. Considerando alguns programas de forma mais
especifica e suas possibilidades, os dados apontam que a maioria dos professores ja os
utilizavam com relativo grau de facilidade. No que se refere as redes sociais, aqui aparece um
namero maior de professores que participa como usuario, porém nao as utilizam para postagens
no &mbito pessoal e ndo realizam atividades pedagdgicas.

Com relacdo as redes sociais, verifica-se que ha predominancia da participacdo em sites
de redes sociais, sendo o Facebook ainda a mais citada pelos participantes, seguida pelo
Instagram, Twitter e SnapChat. De forma geral, embora com menos expressividade que os itens
anteriores, € possivel verificar que os professores realizam pesquisas on-line, participam de
grupos de discussdo, leem direto da tela do computador e participam de blogs tematicos. As
respostas confirmam os dados obtidos na questdo anterior, acerca do letramento digital dos
professores e sinalizam usos regulares da internet e seus programas com pouca ou nenhuma
dificuldade.

Na quarta questdo, os topicos discorreram acerca do perfil TPACK dos professores. As
afirmativas embasadas teoricamente no instrumento de Schmidt et al (2009), buscavam
compreender como os professores percebem seu grau de conhecimento em relacdo a triade
conhecimento pedagdgico, tecnolégico e do contetdo.

Considerando que, a exemplo dos itens anteriores, os professores analisavam cada item,
respondendo-o com base em uma sequéncia gradual de respostas, a partir das quais é possivel
inferir que o conhecimento de conteido € o que apresenta maior escore em relacdo aos demais.
A andlise dos dados permite inferir que o conhecimento pedagogico e tecnologico do contetido
foi 0 que apresentou o menor escore em relacdo a familiaridade dos professores. Para todos 0s
itens foi considerado escore (<0,001).

Na quinta questdo foram elencados os itens que tratam dos fatores exdgenos. A partir
das somas das medias obtidas, foi possivel observar correlagcdes positivas consideradas fortes
(superiores a 0.7) para todas as variaveis relacionadas as condi¢fes materiais e correlagdes
positivas médias para as condi¢fes imateriais (inferiores a 0,7 e superiores a 0,6), conforme
quadro abaixo.
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Quadro 18 - Coeficiente de correlacdo de Pearson entre variaveis da dimensdo 1 e 2 e os padrdes

de uso das tecnologias

Variaveis consideradas Padrdes de uso das TIC
Pessoal | Profissional | Pedag6gico | Pedagdgico

(SA) (MR)
Perfil demogréfico — Total 0,102 0,154 -0,127 -0,312
Condi¢bes materiais — Total 0,033 0,551** 0, 749** -0,859**
Condic¢6es imateriais — Total 0,154 0,261 0,456* -0599*
Perfil TPACK — Total 0,102 -0,243 0,733* 0,953*
Legenda: * =p < 0,05; **=p<0,01;/
(SA)=Substituicdo, aumento/(MR)=Mudanga, renovacao.

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com os dados apresentados no quadro acima, é possivel verificar a forte
correlacdo entre o escore total verificado na varidvel condi¢cdes materiais e os padrfes de uso
profissional e uso pedagogico das tecnologias (r =-0,859, p< 0,001). Também é possivel
verificar a correlacdo entre as condi¢cBes imateriais e os padrdes citados, bem como uma
correlacdo acentuada entre o perfil TPACK dos professores e os padrdes de uso pedagodgico das
tecnologias (r=0,733 e r = 0,953, p < 0,005).

Na sexta questao, foram elaboradas questfes a fim de que os professores discorressem
acerca das suas principais estratégias didaticas empregando as TIC ou as razfes para ndo as
utilizar em sua pratica docente.

A andlise geral dos dados permite inferir que todos os professores formadores realizam
usos multifacetados das tecnologias no ambito pessoal, com maior regularidade, e o fazem no
ambito profissional, com menor regularidade em relacdo ao item anterior. No que se refere ao
uso pedagogico das tecnologias e a correlacdo com o0s estagios de integracdo de SAMR, a
maioria das afirmativas direciona para os estagios de substituicdo e ampliacdo das formas de
uso. Desse modo, ndo é possivel afirmar que as praticas pedagdgicas apresentem carater
inovador ou transformador, embora muitos professores salientem as mudancas j& ocorridas na
prépria pratica. Nesse sentido, os dados confirmam a tese de que as estratégias inovadoras
associadas ao uso das tecnologias ndo se configuram amplamente na pratica pedagdgica dos
professores formadores em acdo docente nos cursos de Licenciatura. Também € possivel
afirmar que os fatores enddgenos e exdgenos limitam o desenvolvimento de estagios mais
diversificados de uso pedagdgico das tecnologias. A andlise dos dados aponta uma correlacgéo
forte e positiva em relacdo aos fatores exogenos e sua influéncia na pratica docente no que se

refere aos estagios de integracdo das tecnologias (<0,001).
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As propostas didaticas mais destacadas ainda estdo mais relacionadas as decisdes dos
proprios professores e dependem de sua orientacdo, de seu direcionamento. A maioria das
praticas usuais de dispositivos moveis em sala de aula conta com a autonomia e protagonismo
aos estudantes, que além de utilizarem seus préprios dispositivos, também fazem as buscas que
julgam cabiveis em relacdo ao direcionamento dado pelo professor. N&o foram informadas
praticas relacionadas ao uso pedagogico de redes sociais e uso de recursos tecnoldgicos em sala
de aula.

Nos dados € possivel verificar que somente ter uma atitude positiva em relacdo ao uso
das tecnologias ndo é garantia de que os professores serdo capazes de utiliza-las na sua pratica
ou de que terdo condicdes para emprega-las pedagogicamente. Os niveis de o letramento digital
sdo fatores enddgenos positivos e que podem ser destacados nos dados analisados. Entretanto,
embora os professores considerem possui um grau elevado de familiaridade com as tecnologias,
particularmente com a pesquisa individual, os usos pedagdgicos e centrados em abordagens
diferenciadas ainda ndo se configuram amplamente. O destaque das questdes de letramento e
inclusdo digital fica para as competéncias gerais dos professores relacionadas ao uso das
tecnologias, que ndo apenas demonstram conhecimento do que € necessario para usa-las, mas
incluem, também, as habilidades e experiéncias necessarias para identificar o que deseja e
colocé-las em uso. Outro ponto a ser destacado € a atitude de busca, a autonomia, o letramento
digital conforme visto nos dados foi objeto de sucessiva pesquisa e busca de construcdo de
conhecimentos por parte dos professores, como afirmados por eles, foram varias horas em que
as préaticas eram apoiadas na empiria, na tentativa e erro, nas leituras. Colabora positivamente
o fato dos praticantes possuirem elevado nivel de formacdo e serem acostumados com a
pesquisa académica, que foi apenas ampliada para se envolver nos multiplos n6s da grande
rede. A autonomia e a atitude positiva em relagdo ao potencial que possuem para esses fins sdo
fatores determinantes para assegurar a multiplicidade de formas de uso das tecnologias.

Com relagcdo ao uso das tecnologias na préatica pedagdgica, os dados colaboram a
afirmativa dos autores citados na se¢do 2.2 deste estudo, quando afirmam que o processo de
integracdo pedagogica é lento e passa por sucessivas etapas, sendo as primeiras se configuram
COMO 0 acesso e a insercdo da tecnologia em sala de aula (SANDHOLTZ et al, 1997).

No ambito dos cursos de licenciatura, o estudo revela a emergéncia de condigdes
materiais e imateriais que favorecam estudos voltados para a integracdo pedagogica das

tecnologias visando ampliar os estagios de integracdo, e ampliar o perfil TPACK dos
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professores, haja vista que esse é um conhecimento importante para os atuais e futuros
professores, independentemente da licenciatura ou da disciplina ensinada.

Quanto mais profundamente os professores puderem explorar e analisar o potencial
pedagdgico das tecnologias no seu cotidiano, maior sera a possibilidade de construcéo de
praticas realmente transformadoras. Os fatores enddgenos embora sejam elementos importantes
e possam direcionar as préticas, sozinhos ndo tém forca para reduzir os impactos das condi¢es
exogenas em relacdo as possibilidades de uso das TIC na pratica dos professores.

Por fim, é possivel inferir que as duas dimensdes do modelo SAMR colaboram para
uma observacao mais sistematica em relacdo aos estagios de integracdo das tecnologias digitais
na pratica dos professores e suas principais influéncias. Acredita-se que um estudo
relacionando o desenvolvimento de estratégias didaticas apoiadas em distintas abordagens
pedagdgicas, mediadas pelos modelos SAMR e TPACK podem ajudar a encontrar elementos
que possam minimizar as barreiras enddgenas relacionadas ao uso das tecnologias.

Considerando que o curriculo das Licenciaturas visa possibilitar que o futuro professor
experimente desde os primeiros anos da sua formacéo a realidade da Educacéo Basica, a ligacédo
entre teoria e pratica, as formas de acesso e uso pedagogico das tecnologias, visando favorecer
a construcdo dos conhecimentos pedagdgicos e tecnoldgicos acerca dos contetdos ndo podem
ser ignorados, ao contrario, precisam ser construidos de modo a conduzir a mobilizacdo de
saberes e recursos, conforme orienta Perrenoud (2007, 2000). Conforme citado na
fundamentacdo tedrica, o desenvolvimento do perfil TPACK de professores e estudantes
encontra-se associado ao desenvolvimento das estruturas cognitivas que lhes permite
desenvolver competéncias para analisar, revisar abordagens pedagdgicas e recursos
empregados, renovando a pratica, os estagios de integracdo das tecnologias alternando
conforme necessario os niveis SAMR, com isso, também podera contribuir para o crescimento

pessoal e de saberes em areas distintas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As tecnologias sempre assinalaram um momento da histéria da humanidade e estdo
presentes no campo educacional desde os primordios. Apesar disso, a chegada das tecnologias
digitais ainda causa receio e questionamentos. Ao problematizar as formas de integracéo e
incorporagdo das tecnologias digitais no &mbito dos cursos de Licenciatura, buscou-se verificar
quais as possibilidades reais que os professores formadores observam no uso pedagdgico desses
recursos para potencializar a aprendizagem, a mudanca nas praticas, o envolvimento ativo dos
estudantes e a interacdo mediada por computador. Dessa forma, buscou-se identificar
estratégias didaticas que embasaram o planejamento, a organizacgdo e a implementacdo de aulas
ou projetos didaticos planejados e organizados didaticamente pelo em consonancia com 0s
propdsitos que pretende alcangar no processo de ensino-aprendizagem mediado pelas TIC.

A revisdo bibliografica perpassou o desenvolvimento das TIC e as mudangas oriundas
da popularizacdo da internet, que, sob a I6gica no digital, adentrou todos os setores da vida
contemporanea. No campo educacional, apesar das possibilidades para gerar alteracdes
significativas tanto na interacdo professor-estudante, como para a geracdo de praticas que
favorecessem a interatividade no processo de ensino e aprendizagem, permitindo a
intercomunicagdo sincrona e assincrona entre os atores desse processo, cujas trocas continuas
estariam associadas inclusive a dos materiais didaticos e atividades de ensino-aprendizagem
alusivas a cada disciplina dos cursos de Licenciatura. Entretanto, constatou-se na literatura que
alguns autores tém apontado uma gama de dificuldades, tanto de carater enddgeno quanto
exdgeno, no que se refere a esse processo.

A transformac&o historica que as tecnologias digitais tém provocado no ambito social
deveria estar refletida no campo da aprendizagem, nas novas competéncias relacionadas as
novas linguagens e as novas e distintas formas de aprender e ter acesso as informacdes. Nesse
estudo, a fundamentacdo tedrica buscou fazer esse resgate, ressaltando que as tecnologias
sempre fizeram parte das atividades humanas, e, consequentemente, as tecnologias digitais se
tratam, apenas, de mais um recurso criado pelo homem para facilitar o desenvolvimento de
algumas tarefas do seu cotidiano. Ocorre que, diferente das demais, as TIC surpreendem pela
velocidade com a qual tém se modificado e passado a fazer parte de todos os cenarios da vida
humana.

Paradoxalmente, essa mesma velocidade ndo tem se dado no &mbito das IES, nas quais
a pretensa potencialidade das tecnologias ndo tem gerado a transformacgdo anunciada pelos
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estudiosos nas ultimas décadas. Sobre isso, tanto a resisténcia dos professores as mudangas
quanto as dificuldades técnicas sdo aspectos apontados por diferentes grupos om pontos de vista
distintos, a exemplo do que ja ocorre ha décadas. Nesse sentido, os professores também tendem
a se posicionar de forma favoravel ou contraria ao uso pedagogico das tecnologias tanto em
relacdo ao seu uso, quanto em relacéo as suas reais potencialidades.

Considerando-se que, no processo de ensino-aprendizagem o uso critico e embasado das
TIC torna essencial o planejamento e as formas de organizacéo didatica do professor, que, entre
outros aspectos, necessita avaliar as escolhas tecnoldgicas em face dos seus objetivos, elegendo
aquelas que considerar mais adequadas. Essa perspectiva traz em si o envolvimento livre do
professor, ja que € ele quem avalia os aspectos que podem favorecer sua prética, e dessa forma,
cabe a cada professor o direito e a oportunidade de escolha, mas também de construir e
proporcionar novos aprendizados.

Neste estudo, procurou-se analisar a influéncia de fatores enddgenos e exdgenos em
relacdo aos estagios de integracdo pedagodgica das tecnologias digitais no &mbito de cursos de
Licenciatura ofertados em Alagoas, a partir da concepcao de professores formadores.

Para alcanca-lo e responder as questdes norteadoras da pesquisa foram estabelecidos
quatro objetivos especificos. Inicialmente, procurou-se investigar, por meio da pesquisa
bibliogréfica, as concep¢des acerca do papel das tecnologias digitais na educacéo, buscando
compreender em que medida esses pontos de vista podem favorecer ou limitar os estagios de
integracdo pedagdgica das tecnologias digitais. O segundo objetivo especifico tratou de
identificar, por meio da pesquisa bibliografica, que conhecimentos relacionados ao uso das
tecnologias digitais sdo considerados essenciais para favorecer o processo de integracdo
pedagogica das tecnologias digitais no &mbito de cursos de Licenciatura.

Embasada na teoria, a pesquisa procurou verificar os dados da pesquisa e analisar que
fatores exdgenos, como as condigdes materiais e imateriais oferecidas aos professores,
favorecem ou limitam o processo de integracéo pedagdgica das tecnologias digitais no &mbito
de cursos de Licenciatura. Por fim, buscou-se, também com base na leitura dos dados,
identificar quais os estagios de integracdo pedagogica das tecnologias digitais que poderiam ser
evidenciados a partir das abordagens pedagdgicas e estratégias didaticas que tém sido
priorizadas pelos professores formadores que exercem a docéncia em cursos de Licenciatura
ofertados no estado de Alagoas. Para isso, 0s depoimentos coletados nas entrevistas foram
classificados e agrupados em conformidade com as categorias de anélise do estudo. Apds essa
fragmentacdo dos dados, a correlacdo final mediante adocdo do SPSS buscou identificar se h
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fatores que apresentam maior relevancia ou que impactam positivamente no uso pedagogico
das tecnologias, e quais seriam esses aspectos.

Os dados revelam que as TIC estdo presentes no cotidiano dos professores, todavia no
ambito da pratica docente foram evidenciadas apenas adaptacdes e pequenas mudancas nas
praticas com a insercdo, ainda pequena, das tecnologias. Tal aspecto ratifica que o processo de
ensino-aprendizagem mediado pelas tecnologias digitais ainda permanece sendo um desafio a
ser enfrentado com profundidade mais relevante.

Numa era repleta de desafios e na qual a aprendizagem continua se faz, mais que nunca,
necessaria, o processo de formacao inicial de professores ainda se vé desafiado a pesquisar ee
propor novos caminhos de integracdo entre humano e tecnologia, em prol de uma renovagao
das praticas docentes que aliem presencial e virtual, sensorial, emocional, racional e ética a
favor do desenvolvimento de préaticas inter e multidisciplinares que estimulem a capacidade
intelectual dos estudantes, redefinindo os papel do professores e estudantes, cada vez mais
ativos e mais empenhados em criar e regular situagdes de aprendizagem.

A integracdo curricular das TIC pressupde o desenvolvimento de graus de letramento
para operar com propriedade 0s recursos, mas, ele se revela insuficiente no ambito do pro cesso
de ensino-aprendizagem, ja que, nesse contexto, urge que sejam acionados também o0s
conhecimentos pedagdgicos e os conhecimentos de contetdo curricular para que as praticas
possam ser desenvolvidas em diferentes niveis, desde as mais elementares processos de
substituicdo de um recurso analdgico por um digital, as mais complexas que exigem uma
transformacao total das praticas e experiéncias de ensino aprendizagem.

A distancia entre o que prega a literatura e o que é praticado em muitos cursos tornam
evidente que, embora a formacdo de professores seja uma época decisiva para a reflexdo em
torno dos objetos de ensino, as adequacGes curriculares ainda estdo distantes de acontecerem
nas IES que ofertam esses cursos, o que também tem sido reiteradamente apontado na literatura,
fato tambem ratificado no presente estudo. Constatou-se que, em Alagoas, um estado com uma
historia de caréncias e demandas secularmente ignoradas, a auséncia de fatores que colaborem
para a oferta de uma formacéo atual dos professores e a inexisténcia de estratégias organizadas
na perspectiva de uso critico das TIC que permitam ampliar as competéncias de professores e
estudantes nesse dominio, € uma preocupacao a ser considerada por todos aqueles que estdo
preocupados e empenhados com a formacédo inicial dos professores, ja que a inexisténcia das
condicBes favoraveis apenas reforca criticas, tradi¢des e valores que ja ndo estdo em sintonia

com as demandas contemporaneas. Conforme Hernandez (2012), saber usar criticamente as
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TIC é mais que um direito, é uma atitude de empoderamento pessoal e o desencolhimento de
uma pratica pedagogica atual demanda um conhecimento que alie pedagogia, conteudo e
tecnologia.

A leitura dos dados evidéncias que, embora 0s pesquisadores preocupem-se em ressaltar
0s aspectos relacionados a integracdo pedagdgica das tecnologias e suas influéncias na prética
docente, as estratégias mais citadas ainda estdo pautadas na reproducao de praticas tradicionais,
sendo que muitas delas ja sdo ornadas pela utilizacdo néo corriqueira de aparatos tecnologicos,
vistas como recursos mais atrativos e dindmicos, sem, contudo, gerarem uma transformacéo
efetiva no processo de ensino-aprendizagem, confirmando a existéncia de desafios e dilemas
inerentes ao processo de integracdo pedagogica das tecnologias digitais na pratica docente no
contexto dos cursos de Licenciatura

Embora a literatura ressalte a importancia e a necessidade desses cursos assumirem a
vanguarda e se afirmarem como l6cus ideal para que se ampliem e fortalecam as discussdes e
analises em relacdo ao potencial desses recursos no e para o processo de ensino-aprendizagem,
os dados nao confirmam que esse processo de integracdo das TIC aconteca de forma sistematica
e abrangente, aprofundando as questBes e desafios que a utilizacdo das tecnologias digitais
ainda coloca a educagdo contemporanea.

Um dado preocupante haja vista que sem o preparo adequado e a ressignificacdo do
ensinar e do aprender, 0 uso TIC nesse nivel formativo pode nada significar em termos de
melhoria da qualidade da educacéo e pouco ou nada agregar em relagéo a valores e ao trabalho
desenvolvido nas instituicdes de ensino. Outro aspecto apontado € a atencdo que deve ser dada
as condicbes materiais e imateriais de trabalho docente, para a concretizacdo de acdes
pedagogicas mais consistentes em relacdo a esse fim. Ao ndo um assegurar uma atualizagdo na
formacéo de futuros professores, mantém-se o fosso de desigualdade entre as classes sociais e
reduzem-se as oportunidades de ampliar os niveis de letramento digital dos professores. Com
relacdo a necessidade de integracdo das tecnologias na educacdo, embora os dados atestem a
apropriacédo e utilizacdo das tecnologias na esfera pessoal, tal fato ndo reverbera na esfera
profissional, e nem significa que os professores estejam suficientemente convencidos da sua
relevancia no processo de ensino-aprendizagem.

Embora os fatores enddgenos e exdgenos inviabilizem uma resposta Unica, é fato que a
presenca das tecnologias digitais no contexto educacional formal ndo tem provocado alteracdes
substantivas nem na préatica docente e nem no curriculo dos cursos de formac&o de professores,

ratificando a Gtica de Kenski (2015) acerca da distancia entre as potencialidades descritas na
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literatura em relacdo as ac¢Oes verificadas na pratica dos professores, visto que as tecnologias
ainda desempenham um modesto papel na formagéo de professores.

Considerando que a insercéo critica das TIC é uma atitude de empoderamento pessoal
gue demanda a construcdo/aquisi¢do de um conjunto de conhecimentos sua integracdo pode ser
favorecida pela unido de modelos como 0 SAMR e 0 TPACK que podem contribuir para que
os professores desenvolvam estratégias constituidos pelos saberes conceituais, pedagdgicos,
tecnoldgicos e experienciais no ambito da sua préatica, intercalando os estagios de integracdo
das tecnologias, substituicdo, aumento, modificacdo e transformacdo, a partir da decisdo do
professor em um dado momento da sua pratica. Apoiando-se em uma abordagem historico-
cultural, compreende-se que as tecnologias sdo artefatos culturais, cujo dominio exige dos
professores a aquisicdo de familiaridade e construcdo de competéncias técnicas para a
realizacdo de tarefas pessoais do cotidiano, além da construcdo de competéncias pedagdgicas
para seu uso efetivo no processo de ensino-aprendizagem. Urge, contudo, que lhes sejam
asseguradas as condicdes para seu uso efetivo no processo de ensino-aprendizagem. Para isso,
os fatores enddgenos e exdgenos aqui destacados devem ser amplamente considerados no
ambito dos cursos de formacéo inicial de professores desenvolvidos na era digital.

A tese defendida nesse estudo néo diz respeito ao potencial das tecnologias e seu uso na
educacdo, mas as barreiras que vém impedindo a materializacdo de estratégias didaticas e
promovido a desigualdade de acesso a recursos que deveriam ser disponibilizados de forma
corriqueira a professores e aprendizes, para que tivessem a liberdade e a oportunidade de utiliza-
los nesse periodo formativo tanto como recurso didatico quanto como objeto de estudo.

Em sintese, o presente trabalho, com foco nos estagios de integracdo pedagdgica das
tecnologias no ambito de cursos de Licenciatura, teve como proposito de contribuir para a
ampliacdo deste campo de conhecimento, aléem de estimular, no futuro, investigaces
relacionadas a estratégias que favorecam estagios mais complexos de apropriacdo das TIC pelos
sujeitos do processo de ensino-aprendizagem.

O estudo teve como sujeitos professores que desenvolvem sua pratica docente no ambito
de cursos de formacdo inicial de professores tanto na esfera publica quanto privada, em
diferentes municipios alagoanos, de modo que suas concepg¢des ndo estdo atreladas ao trabalho
desenvolvido em uma Unica IES. Acredita-se na relevancia de identificar percepcdes e praticas
a partir da fala dos proprios professores, pois ninguém melhor do que eles para revelar possiveis
caminhos para uma mudanga efetiva no processo de integragcdo pedagdgica das tecnologias, e

de apontar aspectos, fatos e cenarios reais associados ao objeto deste estudo.
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Partindo-se da premissa de que as IES podem ajudar a responder as demandas sociais,
fornecendo oportunidades e subsidios para o desenvolvimento de estratégias e pesquisas sobre
os limites e possiblidades pedagogicas das tecnologias, destaca-se também, a contribuicdo que
a pesquisa se prop0s a dar aos cursos de formacdo de professores, visto que teve como objetivos
especificos, verificar os estigios de integracdo das tecnologias e os fatores enddgenos e
exogenos que limitam ou favorecem as estratégias didaticas assumidas pelos professores em
suas aulas. Desse modo, o presente estudo pretende contribuir para a formacao de atuais e
futuros professores, uma vez que afirma que a insercdo pedagogica das tecnologias ndo pode
ser compreendida se for dissociada do contexto, das concepcdes dos professores e desconsiderar
a importancia da sua fluéncia digital.

Finalmente, ressalta-se a contribuicdo do presente estudo para os estudos que tratam da
insercdo das tecnologias, por apresentar um recorte atual das demandas formativas e estruturais
no ambito dos cursos de formagc&o inicial de professores. E relevante, contudo, realizar-se um
estudo mais aprofundado acerca das contribuigcdes do TPACK aliado ao SAMR para o
desenvolvimento de estratégias didaticas que explorem, analisem e avaliem como esses quadros
tedricos podem favorecer o processo de integracdo pedagdgica das tecnologias nos cursos de
Licenciatura, haja visto que esse periodo formativo tem a missdo de oportunizar recursos para

que essa insercdo ocorra de forma critica, significativa, reflexiva e ética.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Prezado (a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) a participar da pesquisa “EDUCACAO NA ERA
DIGITAL:ESTAGIOS DE INTEGRACAO DAS TECNOLOGIAS EM CURSOS DE
LICENCIATURA NA CONCEPCAO DE PROFESSORES FORMADORES”, realizada em
instituicGes de ensino superior de Alagoas que ofertam cursos presenciais de Licenciatura, que
esta sendo desenvolvida pela professora Clésia Maria Hora Santana, RG: 1.181.799-SSP-SE,
sob orientacdo da Profa. Dra. Anamelea de Campos Pinto e co-orientacdo da Profa. Dra. Cleide
Jane de Sa Araljo Costa. O objetivo da pesquisa é analisar a influéncia de fatores endégenos e
exogenos em relacdo aos estagios de integracdo pedagogica das tecnologias digitais no ambito
de cursos de Licenciatura ofertados em Alagoas, a partir da concepgdo de professores
formadores. Nesse sentido, sua participacdo € muito importante e ela se dara mediante aplicacéo
de um questionario sobre percepcdo acerca da integracdo das TIC nas estratégias didaticas
desenvolvidas em cursos de Licenciatura. Gostariamos de esclarecer que as informacdes
fornecidas serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais
absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade de todos os participantes.
Esclarecemos ainda que a sua participacdo é totalmente voluntéria e vocé tem o direito de se
recusar a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto Ihe acarrete qualquer
onus ou prejuizo. Informamos que os beneficios esperados sdo conhecer as concepgdes e
estratégias didaticas dos professores em relagdo a integracdo das tecnologias digitais na
formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica, visando um aprimoramento na
interacdo professor-aluno e ampliar a discussdao em relacdo as possibilidades e limites
evidenciados nesses espacos formativos. Esclarecemos que ndo sera feita nenhuma espécie de
pagamento pela sua participacéo neste estudo, contudo, assumimos 0 compromisso de ressarcir
qualquer despesa gque seja decorrente da sua participacdo nesta pesquisa. Em caso de davidas
ou necessidade de maiores esclarecimentos, 0 meu contato é: Clésia Maria Hora Santana,
Telefone: 82.8805.2769 E-mail: clesiahora@gmail.com. Ou procurar o Comité de Etica em
Pesquisa envolvendo seres humanos da UFAL, na Cidade Universitaria, Maceid, Alagoas. Este
termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente
preenchida e assinada, entregue a voceé.

Clésia Maria Hora Santana
Pesquisador Responsavel

Declaro que eu, RG: , tendo
sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar
voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura : Data:
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APENDICE B
QUESTIONARIO

Apresentacéo

Caro(a) professor(a),

Utilizar e analisar o potencial pedagdgico das Tecnologias Digitais tém desafiado inimeros professores
em todos os niveis de ensino. Em cada contexto, as dificuldades assumem pesos inesperados e
imprevisiveis, singularizando cada um deles. Este questionario tem como objetivo principal investigar
quais os fatores enddgenos e exdgenos que facilitam ou limitam o desenvolvimento de estgios mais
amplos de integracdo das tecnologias no ambito dos cursos de Licenciatura, a partir da percepcdo do
professor formador. A pesquisa esta sendo desenvolvida sob a coordenacédo da Prof. Dra. Anamelea de
Campos Pinto, com co-orienta¢do da prof. Dra. Cleide Jane de S& Araujo Costa, no programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Alagoas. Em todo o questionario, a utilizacdo da
expressdo “tecnologias digitais” se refere a utilizagdo do computador/notebook/tablet/celular e seus
recursos de software, hardware, mas também uso de recursos de comunicagado, participacdo em redes
sociais, entre outros recursos disponiveis on-line, que possam estar sendo usados pelo professor nas suas
aulas. As questdes foram organizadas em forma de afirmativas que vocé devera responder escolhendo
a alternativa que mais se aproxima da sua percepgao sobre ela. O tempo médio de preenchimento é de
20 a 30 minutos. Caso ndo possa devolver ainda hoje, peco-lhe que ele seja respondido e devolvido,
junto com o TCLE, em até 15 dias, a contar do seu recebimento. Cabe esclarecer que, em respeito as
diretrizes e normas estabelecidas pela Resolucdo 196/96, que regulamenta a pesquisa envolvendo seres
humanos, todas as informacdes fornecidas serdo mantidas em sigilo. Todos os dados serdo codificados
a fim de ndo permitir a identificacdo dos colaboradores, que seja por leitura horizontal ou vertical dos
dados. Saliento que todas as informacdes obtidas possuem apenas finalidade académica. Agradeco
antecipadamente a sua gentil colaboragdo e coloco-me a disposic¢éo para qualquer esclarecimento que
julgar necessario em relacdo ao estudo, mediante e-mail: clesiahora@gmail.com.

Grata pela atencéo e pelo tempo dedicado,
Clésia Hora

CONSENTIMENTO:

Aceito livremente participar da primeira etapa da pesquisa- aplicacdo de questionario: ( ) Sim () Néo
Aceito participar da segunda etapa da coleta de dados-entrevista: ( ) Sim () Nao

Autorizo a publicagdo dos dados obtidos com minha participacdo, assegurado o anonimato: ( ) Sim (
) Néo.

CARACTERISTICAS DO PARTICIPANTE

Marque a opcao relativa aos cursos de Licenciatura que vocé esta lecionando:

() Letras ()Historia () Pedagogia () Geografia ()Quimica ( )Matematica ( )Ciéncias Bioldgicas ()
Carga horéria semanal : ........cccccocoverernienieneseeecesens

Exerce a docéncia: () emapenas 1 IES () Em 2 IES () Em mais de 2 IES

Sexo (') Masculino () Feminino

Idade: ..o

Titulacdo maxima: ( )P6s-Doutorado ( )Doutorado ( )Doutorado em curso ( )Mestrado
() Mestrado em curso () Especializagdo

Graduago: ......ccooveeereeeeeee e

Experiéncia na Educacdo Bésica () Nao () Sim

Experiéncia na Educacéo a Distancia () Nao () Sim, como tutor ( )Sim, como professor
() Sim, como aluno () Outra

E-mail: o
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Avalie os itens a seguir e assinale-os de acordo com sua realidade (justifique, se desejar, no verso)

Frequéncia a oficinas para trabalho na EaD

Sim

Ac0es de formacdo continuada em cursos de curta duracdo (carga horaria de 20h a

60h) em TIC

(Especializacdo ou cursos com carga horaria superior a 120h)

Formacdo bésica em informatica

Autoformacdo por meio de pesquisa

Qutras:

Avalie os itens a seguir e assinale-os de acordo com a posse de aparatos tecnolégicos

Celular/
Smartphone

Computador
de mesa

Posse/
recurso

Notebook

Tablet

Acesso Acesso
regular a
internet na

residéncia moveis

a internet via
dispositivos

Acesso a
internet na
IES

regular

Sim

Nao

Todos os
dias

Quase
todos
os dias

Avalie os itens a
seguir e assinale-os de
acordo com a
frequéncia:

Duas ou trés
Vezes por
semana

Menos de
uma vez por
semana

Uma
vez por
semana

De forma
espacada/varias
vezes ao longo

do més

Nunca

Acesso a internet

Realizo pesquisas
diversas relacionadas as
minhas aulas

Realizo pesquisas
diversas relacionadas a
projetos e assuntos
profissionais

Leituras gerais

Avalie as acdes a seguir em relacdo a seu grau de
familiaridade com elas

Alto

Médio Regular

N&o
possuli

Baixo

Pesquisa de informacdes gerais

Pesquisa de informacdes cientificas

Utilizacdo do navegador (Internet Explorer,
Mozilla, Chrome etc.)

Avaliacdo da qualidade das informagdes
pesquisadas

Busca por recursos especializados (tutoriais,
videos etc.)

Download de materiais para estudo/trabalho

Conhecimento de sites especificos relacionados a
area de atuacdo

Avalie 0s recursos a seguir em relacdo a sua
frequéncia de acesso:

Nunca

Raramente
vezes

Algumas

Quase
sempre

Sempre

Uso do e-mail

Uso do WhattsApp

Uso de redes sociais - Facebook

Uso de redes sociais - Instagram

Uso de redes sociais - SnapChat

Uso de redes sociais - Twitter

228




Uso de redes sociais — Outra; )

Avalie 0s recursos a seguir em relacdo a sua
frequéncia de acesso as fontes de informacéo:

Nunca

Raramente

Algumas
vezes

Quase
sempre

Sempre

Google

Google académico

Repositorios digitais (Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES, etc.)

Redes Sociais

Blogs relacionados a rea de estudo/trabalho

Jornais on-line

E-books diversos

YouTube (videos para trabalho)

YouTube (filmes diversos)

YouTube (Tutoriais)

Tutoriais diversos ou informacdes técnicas

Bibliotecas digitais diversas

Avalie 0s recursos a seguir em relagdo a sua
frequéncia de acesso as fontes de informag&o:

Nunca

Raramente

Algumas
vezes

Quase
sempre

Sempre

Uso do Word (digitar e formatar diferentes
documentos, como projetos, relatorios, planos de
aula, etc.)

Uso do PowerPoint (elaborar e formatar diferentes
apresentacdes para aulas ou projetos, diversos, etc.)

Uso do Excel (realizar calculos mais elaborados
utilizando comandos do programa)

Uso do Access (criar e organizar base de dados)

Edicdo de videos (criar e editar videos utilizando
Movie Maker ou outro programa de edicdo)

Gravagdo de podcast (gravacdo de audios
utilizando Audacity ou outro programa para
gravacdo e edi¢do)

Avalie 0s recursos a seguir em relagdo a sua
frequéncia de acesso as fontes de informag&o:

Nunca

Raramente

Algumas
vezes

Quase
sempre

Sempre

Elaborar o planejamento da disciplina

Elaborar planos de aula

Fazer registro de notas e/ou frequéncia

Elaborar provas/atividades

Fazer pesquisas relacionadas ao conteudo das aulas

Comunicagdo com colegas via redes sociais e/ou e-
mail

Selecionar materiais a serem impressos para a aula

Comunicagdo com aprendizes via redes sociais
e/ou e-mail sobre conteddos da disciplina

Avalie cada questdo a seguir a partir da

AVISO: Considere as seguintes legendas:

sua AUTOAVALIACAO em relagéo ao CT

CP

DP

DT

nivel de habilidades relacionadas ao
tema e assinale aquela que mais se
aproxima da sua resposta, conforme a
legenda ao lado:

Concordo
totalmente

Concordo
em parte

Indiferente

em parte

Discordo

Discordo
Totalmente

1.INCLUSAO DIGITAL

‘CT‘CP| I ‘DP|DT‘
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1.1Sei e costumo utilizar com facilidade processador de texto (Ex: Word,
BrOffice)
1.2 1Sei utilizar com facilidade programas para criar apresentacdes (Ex:
Power point, Prezi, Impress)
S | 1.3 Sei utilizar com facilidade programas para criacdo de planilhas
& |eletronicas (Ex: Excel, Calc)
E 1.4 Sei utilizar com facilidade Bases de dados (Ex: Access)
%: 1.5 Sei utilizar com facilidade o correio eletrdnico (e-mail)
= | 1.6 Sei utilizar ferramentas de envio de mensagens instantaneas (Ex:
& | Skype, Messenger)
‘éi 1.7 Sei utilizar com facilidade salas de bate papo (chats)
G | 1.8 Sei utilizar com facilidade foruns de discussdo
1.9 Sei utilizar com facilidade leituras diversas diretamente na tela do
computador
1.10 Conheco as versdes dos softwares com que trabalho e sei como
realizar atualizagdes
2. PESQUISA DA INFORMAGCAO CT|CP DP | DT
2.1 Costumo utilizar fontes de informacao on-line (ex: e-books, revistas,
artigos, jornais, etc.)
g | 2.2 Consulto e utilizo de fontes eletronicas de informagdo primarias nas
2 | minhas aulas (EX. revistas etc.)
;T_j" 2.3 Utilizo com frequéncia fontes eletrdnicas de informagdo secundaria
E (Ex. bases de dados, revistas cientificas)
9 | 2.4 Conhego estratégias de pesquisa de informag&o (Ex. descritores de
'S | busca, operadores booleanos)
(‘g 2.5 Utilizo fontes eletrénicas de informacéao informal (Ex. blogs, féruns de
£ | discussao)
o - - P - Lz -
O | 2.6 Utilizo em minhas aulas materiais oriundos de repositorios como Portal
do Professor, Rived, etc.
2.6 Utilizo em minhas aulas videos publicados no YouTube
3. AVALIACAO DA INFORMACAO CT|CP DP | DT
. 3.1 Sempre avalio a fonte e a qualidade dos recursos de informacdo
[%2)
2 é 3.2 Oriento os estudantes na realizacdo de buscas exploratorias no Google
&3 Académico
8 ;g 3.4 Sou capaz de determinar a atualizagdo da informagéo existente em uma
§ S |pagina da internet
o TR - —
3.5 Conheco os autores ou instituicbes mais relevantes da minha area
4 PROCESSAMENTO, COMUNICACAO E DIFUSAO DA INFORMACAO CT|CP DP | DT
4.1 Uso facilmente editor de texto para digitar documentos (Ex.: projetos,
¢ | relatorios, artigos, etc)
E 4.2 Uso com facilidade programas para fazer apresentaces académicas
% (Ex: Prezi, Power Point, etc)
‘c,s 4.3 Costumo produzir e difundir informacéo na Internet (Ex: blogs, artigos)
[%2]
= | 4.4Sei localizar a informag&o que preciso em diferentes sites
c
% | 4.5Sei produzir e publicar conteudos digitais on-line
? 4.6 Produzo e compartilho materiais de repositérios como Portal do
8 | Professor, Rived, etc.
2.6 Edito e compartilho videos no YouTube
5. APRENDIZAGEM CT|CP DP | DT
< 5 & 5.1 Uso eventualmente ambientes virtuais nas minhas aulas
g’ 3 E: 5.2 Uso eventualmente ferramentas digitais de interagdo nas minhas aulas
O C g A . =
O — g (Ex: féruns de discussdo, chats)
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5.3 Sei planejar e gerenciar atividades on-line

5.4 Sei gerenciar o tempo a ser utilizado em atividades on-line

5.5 Conheco objetos de aprendizagem ou recursos educativos digitais
relacionados & minha area

5.6 Aprendo de forma autbnoma, por meio da utilizacdo de recursos
informacionais cientificos (Ex: base de dados, fontes especializadas)

6. FORMACAO ESPECIALIZADA CT|CP DP | DT
., |61 Tenho formacao sobre TIC/TDIC relacionados a sua area
§ §.2 Utilizo blogs, redes sociais ou paginas web dedicadas a temas da sua
S |area
S | 6.3 Pesquiso dados estatisticos referentes a algum tema da sua area
c% 6.4 Participo de forum de discusséo, associacdo de classe, lista de discussdo
‘s | ourede social de temas da sua area
€ | 6.5Crio de blog para difundir informagdes atualizadas de temas
g | relacionados a sua rea
8 | 6.6Seleciono recursos digitais disponiveis aqueles que sdo mais confiaveis
segundo algum critério de qualidade
7. ETICA DA INFORMAGAO CT|CP DP | DT
. 7.1 Divulgo/cito informagdes apenas quando confio na fonte
3 ¢ | 7.2 Costumo citar as referéncias de todas as informagdes que
J= § | cito/compartilho
‘g = | 7.3 Compartilho informacg6es visando contribuir para a aprendizagem
£ _cC'QU coletiva
o 7.4 Estimulo os estudantes a analisarem as fontes e a veracidade das
informacdes
8 CONHECIMENTO PEDAGOGICO E TECNOLOGICO CT|CP DP | DT

Competéncias-habilidades

8.1 Promovo formas de acesso a aplicativos para a realizacdo de
simulagdes de experimentos e atividades cuja realizagdo ndo é viavel sem
auxilio desses recursos

8.2 Incentivo e favorego o acesso a materiais didaticos em iniciativas de
aprendizagem empregando dispositivos moveis

8.3 Exploro a utilizacdo de QR Codes e infograficos visando facilitar o
acesso a dados discutidos em sala de aula

8.4 Incentivo o acesso a materiais e recursos multimidia estimulando os
processos criativos dos estudantes,

8.5 Estimulo e fago uso de ferramentas de computagdo em nuvem para
difundir o conhecimento;

8.6 Estimulo a utilizacéo de recursos digitais que fomentem processos de
autoria e engajamento sociocultural, politico e econémico.

8.7 Promovo estratégias para explorar diferentes tecnologias (internet,
tablets, celulares, computador, kits de robdtica, notebooks,etc) em
diferentes espacos (salas de aula, bibliotecas, laboratérios de informatica,
etc).

8.8Costumo incentivar meus alunos a realizar experimentos

8.9 Compartilho informac@es visando contribuir para a aprendizagem
coletiva

8.10 Incentivo a pratica da aula invertida

8.11 Sempre uso projetor de slide (Datashow) nas minhas aulas

8.12 Utilizo videos para apresentar conteudos e novos conceitos,

8.13 Utilizo com meus alunos musicas ou recursos para ilustrar 0s
contetidos

8.14 Incentivo meus alunos a produzirem conteldos educativos digitais

8.15 .8ncentivo meus alunos a compartilhamento de contetdos educativos
digitais
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8.16 Desenvolvo praticas de seminario em grupo
8.17 Desenvolvo praticas de aprendizagem baseada em projetos

8.18.Desenvolvo praticas de aprendizagem baseada em jogos digitais

8.19 Uso as redes sociais na minha pratica com meus alunos

8.20 Adoto formas de comunicacdo on-line com os estudantes

8.21 Uso e incentivo a utilizacdo de programas para criar e editar videos

8.22 Uso celulares para desenvolver tarefas pedagdgicas

8.23 Filmo gincanas, feitas e atividades pedagdgicas

8.24 Desenvolvo praticas de aprendizagem baseada em simulacao

8.25 Acredito no potencial das TDIC para melhorar o processo de ensino-
aprendizagem
8.26 Costumo preparar praticas diferenciadas usando as TDIC

8.27 Crio materiais pedagdgicos usando diferentes linguagens ou recursos

9 CONDICOES MATERIAIS CT|CP| I |DP|DT

9.1A quantidade de equipamentos no laboratério é adequada para o
trabalho docente

9.2A qualidade dos equipamentos disponiveis no laboratério possibilita o
desenvolvimento de préaticas docentes diferenciadas

9.3 A conexdo via internet e Wi-Fi na IES sempre funcionando

9.4Em todas as salas de aula é possivel conectar-se a Internet

9.5Temos projetor de slide em quantidade suficiente para o trabalho
docente

9.6 Ha projetores instalados nas salas de aula

9.7 Os softwares que usamos na IES s&o atualizados periodicamente
9.8 Ha recursos para videoconferéncias

9.9 A IES disponibiliza um ambiente de aprendizagem virtual

Competéncias-habilidades

[EEN
=
Q

ONDIGCOES IMATERIAIS CT|CP| I |DP|DT

10.1Existe pessoal técnico habilitado para dar suporte na parte operacional
nos laboratérios

10.2 Existem projetos de formagdo em TIC desenvolvidos pela IES

peténcias-

habilidades

10.3Existe incentivo a préatica pedagdgica com o uso das TIC

10.4 Ha incentivo a projetos interdisciplinares com o uso das TIC

=1 Com

11 CONCEPCOES CT|CP| | |DP|DT

11.1 Acredito que tecnologia é uma ferramenta poderosa de suporte a
ambientes de aprendizagem colaborativa.

11.2 Acredito que preparar o futuro professor em relagdo ao uso critico da
tecnologia pode ser um elemento-chave para uma utilizag8o significativa
desses recursos.

11.3 Acredito que tecnologia ndo é a panaceia da reforma educacional, mas
pode ser um importante catalisador da mudanca

11.4 Acredito que a utilizacdo das TIC contribui para o processo de ensino-
aprendizagem.

11.5 N4o tenho opinido formada sobre o uso das TIC na educag&o.

11.6 O uso do computador e outras TIC em sala de aula gera distracéo.

Competéncias-habilidades

11.7 Tento usar as TIC nas minhas aulas, mas sempre ocorrem problemas
gue impedem ou atrapalham esses usos.

11.8 Acredito que utilizar tecnologias em sala de aula tira o foco do
conteddo estudado.

11.9 Acredito que utilizar o computador em sala de aula é estimulante.
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11.10 Desconhego recursos ou formas de uso dos aplicativos que
conheco para usar recursos digitais nas disciplinas que leciono.

como tantos outros

11.11 Acredito que utilizar tecnologias digitais na educacdo é um modismo

11.12 Acredito que utilizar o computador em casa, para entretenimento e
consultas é necessario, contudo ndo vejo real necessidade em minhas aulas.

aprendizagem, pois tira o foco do que estd sendo exposto.

11.13 Acredito que utilizar o computador em sala de aula ndo favorece a

11.14 Nao sinto apoio para o uso frequente das TIC na minha pratica

AVISO: Para as questdes a seguir, julgue em que medida as | Considere as seguintes legendas:

afirmativas apresentadas sdo obstaculos ao processo de | MF

F

R

N

integracdo das TIC no ambito dos cursos de Licenciatura, | Muito
de acordo com a relevancia que vocé atribui a cada um | forte
deles:

Forte

Indiferente

Regular

Nao é
um
obstaculo

12. Condigdes materiais - estrutura fisica

Obstaculo

MF

F

R

Média

12.1 Os computadores desatualizados e/ou com hardware inadequado para
0 desenvolvimento das atividades.

12.2 Auséncia de manutengdo dos computadores existentes, que deixaram
de funcionar ou funcionam precariamente.

12.3 Ndmero de computadores insuficiente para o desenvolvimento das
atividades e/ou para atender ao nimero de alunos da disciplina.

12.4 Acesso a internet indisponivel na IES ou nas salas de aula.

12.5 Velocidade de acesso a internet insuficiente para atender a demanda
de trabalho com softwares, ilustracdes, etc.

12.6 Inexisténcia de softwares relacionados as areas de ensino

13. Condigdes imateriais

Obstaculo

MF

F

R

Média

13.1 Inexisténcia de apoio técnico para a solucao de problemas que
acontecem com as da TIC na IES

13.2 Inexisténcia de apoio didatico e pedagdgico para o uso
integrado da TIC na escola

13.3Inexisténcia de suporte técnico para sugerir, analisar ou
verificar formas corrigueiras selecdo e atualizacdo de softwares

13.4 Inexisténcia de apoio para andlise dos recursos e
planejamento de estratégias didaticas empregando as TIC

13.5 Inseguranga quanto ao uso de softwares e redes associadas
aos contetidos das disciplinas.

13.6 Inexisténcia de apoio para analise dos recursos e
planejamento de estratégias didaticas empregando as TIC

13.7 Inseguranca quanto ao uso de softwares e redes associadas
aos contedidos das disciplinas.

13.8 Inseguranca para desenvolver estratégias que envolvam uso
corrigueiro das TIC nas aulas.

Inseguranga em relacdo a fluéncia tecnolégica dos alunos.

13.9 Desconhecimento de softwares e recursos digitais
relacionado a &rea de ensino que possam ser adotados nas aulas.

14. QUESTOES ABERTAS

Por gentileza, responda as questdes a seguir (utilize o verso das folhas do questionério:
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14.1 Descreva uma estratégia didatica na qual vocé tenha empregando efetivamente as tecnologias
digitais demonstrando como desenvolver uma estratégia combinando conteudo, tecnologias e
abordagens pedagdgicas.

14.2 Descreva uma estratégia didatica na qual um professor que vocé conheca tenha empregando
efetivamente as tecnologias digitais demonstrando como desenvolver uma estratégia combinando
conteudo, tecnologias e abordagens pedagdgicas.

14.3 Descreva as duas estratégias didaticas que vocé considera transformadoras ou que tenham
modificado a sua propria pratica. Destaque, por gentileza, como se deu a insercdo das tecnologias

digitais nessas estratégias. Caso ndo as empregue, por gentileza informe o porqué.

Grata pela colaboragéo!
(Deixe sugestdes, criticas ou informagdes adicionais que julgar pertinentes)
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APENDICE C
ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

Que recursos tecnoldgicos vocé utiliza para apoiar a sua pratica docente? Esses
recursos sao empregados para favorecer a comunicagdo e no ensino de conteddos
para os estudantes?

Descreva 0s aspectos que vocé considera relevantes no processo de planejamento e
selecdo de suas estratégias didaticas e como identifica os recursos digitais e as
respectivas formas de uso no processo de ensino-aprendizagem.

Que razdes vocé daria para usar as TIC na préatica docente? Indique, por gentileza, o
grau de importancia que vocé atribui a esses motivos.

Caso tenha desenvolvido algum projeto pedagdgico usando as TIC, poderia
descrevé-lo? Obteve os resultados esperados?

Qual a sua maior dificuldade para integrar as TIC na sua préatica?

Como vocé analisa o processo de integracdo das TIC para ampliar o letramento
digital dos licenciandos?

Como vocé avalia o processo de integracdo pedagdgica das TIC na (s) IES (nas IES)
na qual (nas quais) vocé desenvolve a docéncia?

O e-mail e 0 WhatsApp foram sdo recursos que todos os professores possuem e
utilizam com frequéncia (Conforme dados do questionario). Na sua pratica, quais 0s
principais usos pedagdgicos, ou ndo, que envolvam o uso desses recursos?

Caso ndo tenha utilizado nenhum recurso digital na sua pratica, poderia nos informar

0 porqué?

. Descreva duas estratégias que vocé desenvolve com maior frequéncia nas suas aulas?

(Com ou sem uso das TIC):
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