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RESUMO

O presente trabalho teve por objetivo identificar os desafios enfrentados por professores universitarios que
ministraram uma disciplina, em um curso de licenciatura em matematica de instituicdo publica da regido
metropolitana de Porto Alegre, voltada para a integracdo da Tecnologia Digital de Informagdo e Comunicacgéo
(TDIC) na educacdo. Sabe-se que apenas as reformulagBes mais recentes das diretrizes curriculares para os
cursos de formacao docente passaram a dar énfase a necessidade da integracdo tecnoldgica nos processos de
ensino e de aprendizagem. Dessa forma, buscou-se investigar caracteristicas desses profissionais que foram
determinantes para o engajamento com essa tematica e discutir algumas implicagGes da formacao inicial e
continuada do professor formador que podem contribuir para a constituigdo de uma identidade e pratica
docente com viés tecnoldgico. A coleta de dados ocorreu através de entrevistas semiestruturadas, gravadas e
validadas pelos professores entrevistados e da analise de registros académicos inerentes a cada edicéo de oferta
dessa disciplina. Os resultados evidenciam que, diante do cendario tecnolégico atual, os professores séo
desafiados a uma pratica inovadora diferente da experiéncia académica vivenciada por eles, uma vez que, em
sua maioria, ndo tiveram formagdo especifica para a integragdo da TDIC enquanto praxis pedagodgica. Além
disso, outros desafios emergem nesse contexto, no que diz respeito aos anseios e complexidades que envolvem a
atividade docente, a sobrecarga de trabalho e o enfrentamento de dificuldades infraestruturais.
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This paper aimed to identify the challenges faced by university professors who taught a discipline, in a
mathematics degree course at a public institution in the metropolitan region of Porto Alegre, focused in
integrating Information and Communication Digital Technology (ICDT) in education. It is known that only the
most recent reformulations of the curricular guidelines for teacher education courses started to emphasize the
need for technological integration in the teaching and learning processes. Thus, we sought to investigate these
professionals’ characteristics, which were essential to engage with this theme and to discuss some implications
in the initial and continuing teacher education that can contribute to the constitution of an identity and teaching
practice with a technological bias. Data collection took place through semi-structured interviews, recorded and
validated by the interviewed teachers and through the academic records analysis, inherent to each edition of this
discipline's offer. The results show that, in view of the current technological scenario, professors are challenged
to an innovative practice different from their academic experience, since, for the most part, they did not have
specific training for the ICDT integration as pedagogical praxis. In addition, other challenges emerge in this
context, about the anxieties and complexities that involve teaching activity, work overload and facing
infrastructural difficulties.

Keywords: Teacher Education; Digital Technologies; Technological integration; Teaching profession;
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK).

Introducéo

O desenvolvimento da Tecnologia Digital de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) tem
promovido mudangcas significativas nas formas de aprender, ensinar e avaliar (COLL; MONEREO,
2010; GABRIEL, 2013; MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2000; OLOFSSON; LINDBERG,
2012; PEREZ GOMEZ, 2015). Ao considerar de forma especifica os cursos de formacdo de
professores, percebe-se que a integracdo das tecnologias se apresenta, a0 mesmo tempo, como uma
necessidade e um desafio (KENSKI, 2013; PEREZ GOMEZ, 2015).

Sabe-se que os licenciandos do século XXI tém a disposicdo uma grande gama de facilidades
tecnoldgicas, bem como possuem certa habilidade para manusear as tecnologias digitais por terem
seu desenvolvimento bioldgico e social marcado pelo contato direto com a tecnologia (PRENSKY,
2001). Esse aspecto, aliado ao fato de estarem profundamente imersos nesse mundo, por vezes
atentos as questdes positivas e negativas da relagdo com a tecnologia, podem lhes oferecer maltiplas
vantagens tanto no &mbito educativo quanto social. Por outro lado, os docentes universitérios, as
vezes considerados imigrantes digitais (PRENSKY, 2001), embora tenham as mesmas
possibilidades atualmente, durante seus percursos de formacéo inicial tiveram pouco ou nenhum
acesso as tecnologias digitais. Assim, provavelmente, pouco experienciaram ou discutiram sobre 0s
beneficios e desvantagens da TDIC juntamente a diferentes objetivos e praticas pedagogicas.

Na literatura acerca do assunto sdo comuns relatos, sobre praticas pedagodgicas centradas na
instrumentalizacdo ou no dominio de determinados softwares, que refletem o fato de que, nem
sempre, especialistas em tecnologia possuem também o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo
(CPK) (BULL; BELL; HAMMOND, 2008). Do mesmo modo, ndo se pode esperar que todos 0s
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professores sejam fluentes em relagdo a totalidade de possibilidades tecnoldgicas, uma vez que isso
é impossivel diante da rapidez com que elas sofrem transformaces ou (re)adaptacoes.

No entanto, cabera aos professores avaliarem e incorporarem diferentes tecnologias digitais as
suas préticas, procurando inseri-las nos mais variados contextos e realidades, ao passo em que se
adaptam enquanto individuos em transformacdo, construindo novos conhecimentos e aperfeicoando
suas habilidades. De todo modo, espera-se que o professor possua ou desenvolva competéncia
digital para a docéncia. Destaca-se que essa competéncia digital deve ser compreendida enquanto
capacidade de atualizar-se em relacdo ao uso das tecnologias presentes e futuras, da mesma forma
como cada docente o faz quanto aos conhecimentos de sua area de atuacdo, e que, além disso, tenha
habilidade de usar a TDIC com critérios de exceléncia (CERVERA; MARTINEZ; MON, 2016).

Nesse sentido, diante da (re)configuracdo do cenario educativo frente aos recursos tecnolégicos
e o fato de que os proprios licenciandos precisam desenvolver competéncias digitais docentes para
sua futura atuacdo, a formacdo passa a englobar aspectos mais amplos do que a utilizacdo das
tecnologias digitais. Cada vez mais, essa precisa ser pensada e praticada com foco no equilibrio
entre aspectos quantitativos (explorando uma diversidade de recursos existentes) e qualitativos
(discutindo possibilidades em termos de adaptacdo de praticas pedagdgicas, por exemplo). Nesse
cenario, ganha relevancia a realizacdo de discussdes que levem a reflexdes acerca de como uma
mesma atividade poderia ser realizada a partir de instrumentos diferentes e que objetivos de
aprendizagem estruturam as escolhas realizadas.

Considerando esses aspectos o presente artigo discute resultados da pesquisa realizada com o
objetivo de identificar os desafios enfrentados por professores universitarios que ministraram uma
disciplina voltada para a integracdo da TDIC em um curso de licenciatura em matematica do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS). Assim, foram
investigadas caracteristicas desses profissionais em relacdo aos seus percursos formativos e de
pratica docente que podem ser consideradas determinantes para 0 engajamento com essa tematica.
Essa busca teve por finalidade trazer para essa discussdo, também, algumas implicacbes da
formacéo inicial e continuada do professor formador que podem contribuir para a constituicdo da
identidade e préatica docente com viés tecnoldgico.

Com base no exposto, o presente estudo apresenta, enquanto fundamentacdo tedrica, a
integracdo da TDIC nos processos educacionais e questdes relativas a formagdo docente para esse
viés tecnoldgico. Abordam-se os conceitos de fluéncia e competéncia digital, bem como da
necessidade de atualizacdo profissional tanto em rela¢do ao uso dos recursos tecnolégicos quanto
acerca do préprio conhecimento da area de atuacdo. Em seguida, sdo apresentadas as opcles
metodoldgicas adotadas neste estudo e, na sequéncia, a analise e a discussdo dos dados obtidos. Os
resultados evidenciam alguns desafios enfrentados pelos docentes e apresentam alguns fatores,
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inerentes ao percurso formativo e experiéncia docente, que influenciaram na constitui¢do do “ser
professor” com engajamento para a integragdo tecnologica digital nos processos de ensino,

aprendizagem e avaliacéo.

Formacao docente para a integracéo tecnoldgica nos processos educacionais

A integracdo da Tecnologia Digital de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) enseja caminhos
para novas abordagens pedagdgicas, sendo, por isso, tema de grande interesse na atualidade. Uma
das pautas recorrente em estudos que abordam a tematica da integracdo tecnoldgica nos processos
educacionais diz respeito a caréncia da TDIC na formacéo de professores, sendo essa caréncia um
dos motivos apontados para a pouca integracdo das tecnologias no processo de ensino,
aprendizagem e avaliacdo na educacgdo basica (MARIN; PENTEADO, 2011). A TDIC influencia os
formatos ditos “tradicionais” de educagdo, alterando o processo de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo, ja que, assim como na educacdo basica, &€ “dificil conceber a Educacdo Superior
dissociada dos componentes digitais, dimensdo na qual constantemente emergem novos desafios”
(X CIDU, 2019, p.1).

Nesse sentido, ao analisar aspectos acerca da formacdo para o professor que atua no ensino
superior, a situacdo mostra-se ainda “mais precaria, uma vez que sua formacao pedagdgica so
recentemente tem sido problematizada nas pesquisas” (MARIN; PENTEADO, 2011, p.528). Aliado
a esses aspectos, ha ainda limitacGes impostas pela resisténcia por parte dos professores quanto a
qualificacdo profissional e a falta de motivacdo para introduzir novos métodos (SANCHO, 2006).

Ainda nessa perspectiva, Moran (2013) destaca que os professores, em geral, tém dificuldades
no dominio da TDIC, mas procuram fazer o maximo que podem. Mesmo assim, destaca o autor,
esses docentes ficam aprisionados a uma estrutura repressiva, controladora e repetidora, de modo
que ao tentar mudar, ndo sabem como fazé-lo e sentem inseguranga para experimentar.

De modo mais especifico, em cursos de formacao inicial de professores, na busca de uma
formacgdo mais consistente para seus egressos, muitas instituicdes atrelaram, ao Projeto Pedagogico
do Curso (PPC), competéncias e habilidades voltadas para a integracéo tecnolégica vinculando essa
temaética a atividades curriculares enquanto tema transversal e contemplando a insercdo da TDIC de
maultiplas formas no decorrer do curriculo. O PPC do curso aqui analisado, por exemplo, deixa claro
esse viés formativo, pois além da incorporacdo da tecnologia assistiva, o documento resume
diferentes formas de integracdo tecnoldgica na formacgdo discente (IFRS, 2016), o que sera
apresentado na se¢do voltada a discusséo e resultados.

Outra estratégia adotada, por cursos e instituicdes, como forma de remediar a necessidade

latente que o futuro profissional demanda diante das inovacdes tecnoldgicas, foi a criacdo de
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disciplinas especificas para a discussao tedrica e pratica do tema. Por um lado, essa acdo coloca
alguns docentes como protagonistas (assumindo o papel de “inovadores”) ao tornarem-se
responsaveis por disciplinas voltadas ao ensino, aprendizagem e avaliacdo com a integracdo de
TDIC e promove espacos de reflexdo acerca dos aspectos que, ao longo dos seus respectivos
percursos formativos, foram importantes para tanto (NOVOA, 1988).

Por outro lado, na prética, percebe-se que muitos desses profissionais ndo possuem habilitacdo
especifica e pouco se sabe acerca da formacdo dos professores que atuam como “multiplicadores”
da integracdo tecnoldgica. Tampouco pode-se afirmar que esses professores tiveram experiéncias de
uso com fins pedagogicos de recursos digitais ao longo de seus cursos de graduacgdo, tendo em vista
que as diretrizes curriculares para a formacdo de professores apenas recentemente passaram a
enfatizar aspectos especificos acerca da formacdo para a utilizacdo da tecnologia nas praticas
pedagogicas.

Diferentes termos e nomenclaturas tém sido utilizados na literatura para abordar capacidades,
habilidades e destrezas didatico-pedagogicas necessarias ao docente para integrar TDIC em suas
aulas. Termos como fluéncia digital e competéncia digital tornaram-se comuns como indicadores de
possibilidade de maior ou menor grau de engajamento tecnoldgico. Nessa perspectiva, modelos
explicativos da acdo docente nas decisbes acerca da integracdo de tecnologias em praticas
pedagogicas foram construidos. A incorporacdo das tecnologias ao modelo desenvolvido por
Shulman (1986) referente a integracdo de conhecimento pedagogico e de conteddos especificos
(PCK, da sigla em inglés “Pedagogical Content Knowledge”), necessaria para a profissao docente,
por exemplo, deu origem ao modelo de Conhecimento Tecnoldgico e Pedagogico do Conteudo
(TPACK, em inglés “Technological Pedagogical Content Knowledge”) (MISHRA, KOEHLER,
2006; NIESS et al., 2009).

Destaca-se, porém, que a execucdo de um programa pedagdgico voltado a integracdo
tecnologica exige dos profissionais envolvidos o que Schneider (2012) denominou de fluéncia
tecnoldgico-pedagogica nos niveis técnico, pratico e emancipatorio. Para a autora o conhecimento
necessario para ligar/desligar equipamentos, utilizar o computador, acessar Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVAs), estaria relacionado a fluéncia técnica. Por sua vez, a “fluéncia pratica esta
relacionada com uma acdo mediadora e a capacidade de explorar a midia a seu favor,
potencializando a capacidade de resolver dificuldades inesperadas e indesejadas” (p.153) e o
desenvolvimento conjunto da fluéncia técnica e pratica daria origem a fluéncia emancipatoria.

Nesse sentido, a fluéncia digital engloba tanto habilidades no contexto do uso em si dos
artefatos tecnoldgicos e conceitos préoprios desse meio (redes, computadores, aplicativos, etc.)
quanto capacidades cognitivas voltadas a aplicacdo dessa tecnologia em situacdes que néo
obedecem a um padréo e, portanto, exigem criatividade na busca por solu¢des (PERRENOUD,
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2000; MORIN, 2010). Isso demanda dos sujeitos a mobilizacdo de competéncias e habilidades
voltadas a resolucdo de problemas a partir da selecdo, organizacao e articulacdo de conhecimentos
tanto conceituais (que conhecimentos especificos cada problema envolve?) quanto instrumentais
(que tecnologias ou recursos podem ser utilizados para a obtencdo de uma solucdo do problema?),
evidenciando alinhamento com o conceito de competéncia digital docente, compreendido na
perspectiva de Cervera, Martinez e Mon (2016).

Assim, especialmente nos ambientes de educacdo formal, a integracdo da TDIC e o
desenvolvimento de fluéncia ou competéncia digital vinculam-se ao préprio desenvolvimento
intelectual, tanto dos professores quanto dos alunos. Atividades com enfoque no raciocinio huma
perspectiva que ultrapassa os limites dos componentes curriculares, dada a complexidade dos
problemas da vida real (MORIN, 2010) que ndo sao especificos de uma disciplina ou de outra, sdo
ricas oportunidades para a utilizacdo das potencialidades tecnologicas em favor da construcéo de
saberes inerentes a formacdo profissional. E, assim sendo, tal formacdo deve ser concebida de
forma interligada aos saberes disciplinares, curriculares e experienciais, conforme Tardif (2014).

O desenvolvimento dessas competéncias digitais alinha-se a necessidade de formar professores
reflexivos e criticos de sua propria pratica (CATANI et al., 1997; SCHON, 2000; SILVA; DIEHL;
MOLINA NETO, 2010). E preciso que o docente busque aperfeicoamento profissional através de
autoavaliacdo constante, investigando sua prépria préatica e questionando-se acerca dos pressupostos
tedricos e metodoldgicos que adota em sala de aula. Esses aspectos alinham-se a efetiva formacéo
do professor, pois “contribuem para formar a sua visdo de ensino e os principais elementos da sua
pratica” (GOODSON, 2004, p.307).

Em relacdo a formacdo inicial docente, tais caracteristicas assumem um papel ainda mais
expressivo, uma vez que os futuros professores acabam por “espelhar-se” em seus docentes. Dessa
forma, espera-se que professor universitario se aproprie das tecnologias e promova a formacéo de
“um sujeito digitalmente competente” que “possa compreender os meios tecnoldgicos o suficiente
para saber utilizar as informacg0es, ser critico e ser capaz de se comunicar utilizando uma variedade
de ferramentas” (SILVA; BEHAR, 2019, p.28). Nesse cenario, discussdes acerca da formacdo dos
formadores de professores para um viés tecnologico, como o proposto nesse estudo, faz-se cada vez

mais necessario.

Aspectos Metodologicos

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, exploratdria, de coleta de dados com
corte transversal (LUDKE, ANDRE, 1986). Seguindo os moldes do estudo de caso para atingir 0s

objetivos tracados recorreu-se a duas etapas metodoldgicas. Inicialmente, realizou-se uma analise
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documental do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Licenciatura em Matematica em questdo, o
qual contempla em seu terceiro semestre a disciplina “Tecnologias para o Ensino de Matematica”.
Nessa etapa também foram considerados os demais registros académicos vinculados com as
diferentes edigdes de oferta dessa disciplina (primeiro semestre letivo de cada ano de 2015 a 2019).
De acordo com Lidke e André (1986), essa representa uma boa técnica, pois permite ampliar e
aprofundar as informag0es levantadas dentro de uma investigacdo, “corroborando e valorizando as
evidéncias oriundas de outras fontes” no estudo de caso (YIN, 2001, p.112). A triangulagdo de
dados, nessa primeira fase, possibilitou um olhar sistémico acerca do contexto investigativo e das
condigdes iniciais do estudo.

Na segunda etapa da pesquisa (fase metodolégica) foram realizadas entrevistas
semiestruturadas como narrativas de formacao, servindo de método de investigacdo e instrumento
de formagdo (ABRAHAO, 2011; GOODSON, 2004; JOSSO, 2004). Desse modo, entrevistou-se
cada professor que assumiu a regéncia de turma daquela disciplina nas cinco edicOes ofertadas e
analisaram-se os respectivos planos de ensino elaborados por eles. Cabe salientar que, no referido
curso, a regéncia de cada disciplina é definida por decisdo coletiva do grupo de docentes do curso e,
sendo assim, até 2019/1 quatro professores distintos foram regentes desse componente curricular,
sendo que as ofertas 2015/1 e 2016/1 tiveram o0 mesmo docente. Logo, quatro sujeitos compuseram
a populagéo do estudo.

A entrevista foi estruturada em torno de trés eixos: formacdo profissional, docéncia na (da)
disciplina que é base desta investigacdo e atuacdo docente tanto em cursos de graduacdo quanto em
formagdes continuadas. Cada entrevistado respondeu a questdes abertas vinculadas a cada um dos
eixos de interesse do trabalho, em um local de sua escolha, em um tempo médio de 45 minutos,
com liberdade do entrevistado abordar aspectos considerados relevantes sobre o tema. Apds a
conclusdo das entrevistas, o material foi transcrito e posteriormente encaminhado aos participantes
para validacdo. Nesse momento, um(a) participante pediu para sair da pesquisa, de modo que as trés
entrevistas restantes foram consideradas na analise. Por questfes éticas, os docentes que integraram
esse estudo foram identificados como Participante A, Participante B e Participante C. Destaca-se,
ainda, que para a triangulacdo de dados da primeira etapa analisou-se, também, o plano de ensino
desenvolvido por cada um dos trés docentes.

Logo, considerou-se tal método de coleta de dados adequado diante da necessidade de tracar o
perfil docente e identificar aspectos relativos aos percursos formativos ou experiéncias que
poderiam direcionar as concepcdes tedrico-praticas de cada um dos professores acerca da integracao

da TDIC no processo de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo.
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Resultados, analises e discussdes

Neste topico sdo apresentados os resultados dos trés instrumentos de coleta de dados e
informacdes (Projeto Pedagdgico do Curso, Planos de Ensino e entrevistas/narrativas de formacéo)

e sdo feitas as analises e discussoes sobre esses achados.

Projeto Pedagogico do Curso (PPC)

A partir do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) observa-se que, apesar de uma Unica disciplina
especifica tratar desse tema, a tecnologia esta inserida no curso de forma transversal. Esse aspecto
favorece integracdo da TDIC, pois séo criadas oportunidades para que ela seja explorada, conforme
realcado no texto constante no proprio documento: “a matriz curricular do Curso de Licenciatura
em Matematica foi elaborada para que as TICs sejam utilizadas nas mais diversas disciplinas,
integrando este recurso ao curso” (IFRS, 2016, p. 24-25).

O PPC ressalta a importancia da tecnologia para a formacéo docente, ja que entre os objetivos
delineados no documento estdo: “relacionar desenvolvimento da Matematica e desenvolvimento
tecnologico, associando as diferentes tecnologias a solugcdo de problemas” e “apropriar-se dos
conhecimentos pedagdgicos advindo das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TICs) como
metodologia de ensino e aprendizagem” (IFRS, 2016, p.15).

A presenca da TDIC é reforcada em favorecimento a educacdo inclusiva, a partir do uso de
recursos de tecnologias assistivas, que sao legitimados em parceria com o Nucleo de Acessibilidade
da instituicdo. Da mesma forma, a integracdo tecnoldgica destaca-se no perfil do egresso, do qual se
espera o dominio de “softwares basicos de textos, planilhas e apresentagdes [...], pois eles sdo
certamente indispensaveis no atual contexto da educacdo” (IFRS, 2016, p.16). Para orientar esse
perfil almejado, o documento traz exemplos de algumas praticas, como explicito na seguinte

passagem:

Podemos citar, como exemplo, as disciplinas: Geometria | e Il, utilizando software
de geometria dinamica; Computacdo Aplicada a Matematica—em que se aprende a
programar computadores, Calculo Numérico, voltada para a computacdo numérica;
Introducdo ao Calculo e Célculo I, 11 e 111 com o uso de softwares de plotagem de gréficos,
bem como suas derivadas e integrais. Além disso, 0 uso da tecnologia da informagédo e
comunicagdo sera abordado de forma especifica na disciplina Tecnologia no Ensino de

Matematica. (IFRS, 2016, p.24-25).

Por fim, de modo mais especifico, destaca-se a presenca da disciplina “Tecnologias para o
Ensino de Matemaética” na grade curricular. Essa disciplina, em 2015, possuia carga horéaria de 75
horas, porém em 2016, houve reformulacdo de PPC para adequacdo as novas exigéncias de
formacdo para a docéncia, em especial a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 01 de julho de 2015, que
estabeleceu novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagéo Inicial em Nivel

Superior e para a Formacgdo Continuada. Nessa reformula¢do do PPC que vigorou até dezembro de
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2019, periodo contemplado nessa pesquisa, a alteragdo mais substancial, relacionada com a
disciplina em questdo, foi a legitimacdo da pratica como componente curricular e 0 aumento na
carga horaria que passou a contar com 83,33 horas (100 horas-aula®), das quais a metade foi
reservada (prevista) para a pratica como componente curricular.

O objetivo geral dessa disciplina consiste em “estudar as novas tecnologias da informacéo e da
comunicacgéo (TICs) aplicadas a educacdo matematica, como possibilidade de orientagdo da postura
didatica e investigativa do professor de matematica” (IFRS, 2016, p.41). Ancorado pela ementa que
sinaliza para uma abordagem que transita entre teoria e pratica, ressaltando a compreensdo do
processo educativo diante da TDIC (IFRS, 2016).

Ementa: Analise e discussdo da importancia e potencialidade do uso das tecnologias no
ensino de matematica. Pesquisa, avaliagdo e construgdo de um acervo de sites, softwares,
applets e midias eletrénicas e elaboragdo, planejamento, execucao e avaliacdo de atividades
utilizando as tecnologias pesquisadas com vistas a compreensdo do processo educativo nas

perspectivas tedrica e pratica. (IFRS, 2016, p.41).

A partir de 2020, o curso adequou-se ao uso de componentes curriculares semipresenciais, por
isso o PPC sofreu ajustes relativos a insercdo e contemplacdo de carga horéria via ensino a
distancia. Ndo ocorreram alteracdes substanciais na concep¢do sobre a TDIC no curso, mas a
disciplina “Tecnologias para o Ensino de Matematica” passou para 0 segundo semestre, sem
alteracGes na ementa, objetivo geral e bibliografias, contudo com carga horéaria de 100 horas, sendo
30 horas destinadas a pratica como componente curricular e 40 horas na modalidade Educacéo a
Distancia (EaD) (IFRS, 2020).

Assim, verificou-se que, desde o PPC de 2015, bem como em suas alteracdes de 2019, o curso
analisado alinha-se as novas DCN para a formacao inicial de professores, que foram publicadas no
final de 2019°, que trouxeram como uma das competéncias gerais docentes:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso
pedagdgico e como ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e disseminar
informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens
(BRASIL, 2019, p. 13).

Desta forma, compreende-se que o curriculo ndo € algo estagnado e deve buscar adequar-se as
competéncias necessarias (PERRENOUD, 2000) e demandas complexas (MORIN, 2000) exigidas
do sujeito na atualidade. Essa concepgdo compreende que as competéncias digitais para trabalhar
com as tecnologias nos processos de ensino e avaliagdo, com foco na criagcdo, na gestdo e na
regulacdo de situacGes de aprendizagem (PERRENOUD, 2000), sdo cada vez mais exigidas.

Considerando o exposto, pode-se notar que a integracdo das tecnologias digitais, no curso aqui

*. A hora-aula equivale a 50 (cinquenta) minutos, conforme a Organizagdo Didatica da instituicdo, aprovada pela
Resolucdo n° 86, de 17 de outubro de 2017 (IFRS, 2017).
5. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file.
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analisado, efetivamente configura-se como componente curricular, ndo vinculada apenas a

disciplina foco desse estudo, mas permeando o curso/curriculo todo.

Planos de ensino

Nos planos de ensino estdo registradas as relagcdes/implicacdes/objecdes que as aulas/conteudos
seguiram para que os objetivos da disciplina fossem alcancados. No entanto, a analise desses
documentos precisou amparar-se nos dados da entrevista. Como nenhum dos participantes fez parte
da elaboragdo do PPC, os planos de ensino analisados aparecem com certo engessamento, pois tem
sua estrutura definida a partir da ementa, objetivo geral e bibliografia constantes no programa de
disciplinas do PPC. Além disso, observa-se similaridades quanto as descri¢des, sendo possivel
inferir que um docente elaborou o primeiro plano e a partir dai foram feitos pequenos ajustes, diante
das alteracGes de carga horéria e instrumentos avaliativos, aspecto que a entrevista pode verificar.

Outro aspecto identificado foi que os participantes seguem linhas/propostas pedagdgicas
distintas ao trabalhar com TDIC, mas convergem para que o0 discente tenha dominio do
Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetdo (TPACK) (MISHRA, KOEHLER, 2006),

conforme destaca-se na narrativa do Participante B:

A minha disciplina ela ndo foi focada em tecnologia, em ensinar tecnologia, foi na verdade
pensar assuntos de matematica onde eu poderia incrementar a tecnologia nesses assuntos.
Entdo foi baseado nisso, entdo foi muito focado no plano de ensino nesse sentido, o que que
alguns contetdos de matematica poderiam ser aproveitados usando a tecnologia.
(Participante B).

Observou-se que a discussdo/enfoque tedrico-critico apareceu com mais consisténcia no plano
de ensino elaborado pelo participante A ao estabelecer em sua metodologia de trabalho e na
proposicdo de atividades, a pesquisa, a analise e a apresentacao de revistas e artigos sobre o tema,
bem como elencando a discussdo das obras da bibliografia da disciplina e outras temaéticas
relacionadas. O participante B, destaca que sua caminhada ndo permitiu isso e que teria que buscar
qualificacdo, mas ndo significa que ndo tenha propiciado reflexdes criticas sobre o conteudo.

Exemplificando:

Eu ndo sou um cara de tecnologia, eu ndo estudo tecnologia, eu ndo tenho artigos
publicados em tecnologia, eu ndo tenho uma caminhada em tecnologia. [...] Eu pego
algumas coisas da tecnologia que me interessam e aplico na sala de aula, mas eu ndo penso
em fundamentar teoricamente isso, porque ndo é minha caminhada, ndo é o que me
interesso para linha de pesquisa. (Participante B).

Analisamos o blog [...], porque faz tanto sucesso, a gente fez uma analise mais profunda no
sentido do conteldo, tudo que ele fez, por isso é tdo famoso. Entdo a gente fez uma analise
sobre isso. (Participante B.)

Ao ser questionado sobre alteragdes que fariam em novas edi¢des da disciplina. O participante

destacou a necessidade de buscar embasamento teérico.
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A primeira mudanga que eu teria que fazer na verdade é me apropriar teoricamente de
alguns assuntos, talvez, olhar de alguma forma alguns autores, pensar um pouquinho [...].
Outra coisa, tecnologia muda muito, o que eu trabalhei naquela época, talvez que eu discuti
14, hoje talvez eu teria que discutir de outras formas, eu teria que estudar, teria que ver isso.
(Participante B).

Os participantes A e C propuseram trabalhar com o pensamento computacional. Este
desenvolveu atividades usando a linguagem Logo, enquanto que aquele o Scratch. Tematica que
cada vez mais é trabalhada na educacdo béasica e tornou-se uma competéncia necessaria ao cidadao
contemporaneo, sendo ressaltada inclusive na BNCC e nas DCN para a formagédo docente. Por fim,
em comum entre os trés participantes destaca-se o fato dos planejamentos apontarem para
atividades em que o discente precisa apresentar/ministrar aulas com recursos tecnoldgicos. Nota-se
que essa proposta vai ao encontro das orientacGes do PPC relativo a pratica como componente

curricular e, também, as exigéncias das novas DCN.

Narrativas de Formacéao

Diante da analise das entrevistas, identificou-se que os participantes tém qualificaces na area
de matematica, sdo licenciados e possuem poés-graduacdo (todos com mestrado e dois estdo
cursando doutorado), apenas um dos participantes tem a pds-graduacdo relacionada diretamente

com TDIC, conforme Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Formacéo dos participantes

Participante Formacéo

Licenciado em Matematica (2009), especializagdo em tecnologias, mestrado no ensino de

Participante A " I~ x
P matematica, doutorado em andamento em Informética na Educagéo.

Licenciado em Matematica (2003), mestrado em Ensino de Matematica, doutorado em

Participante B x
articipante Educagio.

Licenciado em matematica (2012), mestrado em Matematica Aplicada, doutorado em

Participan - Al
articipante C andamento em Engenharia Mecanica.

Fonte: Elaborado pelos autores.

No quadro 1, pode-se observar que a formacao inicial ocorreu em épocas distintas, o que foi
determinante para a forma como as tecnologias digitais foram apresentadas a eles, especialmente ao

observar nuances destacadas pelos participantes A e B:

Minha instituicdo tinha bons laboratérios, bem equipados, o curriculo atento as exigéncias
do mercado e alguns professores querendo “vender” que eram tecnoldgicos. O foco era a
instrumentalizacdo, exibicdo de graficos, tinhamos acesso a excelentes softwares pagos, que
mais tarde se mostraram sem utilidade, pois era uma realidade somente da universidade.
Peguei o inicio da EaD, professoras queriam ser tecnoldgicas, ndo venciamos baixar
trabalho e enviar trabalho no Moodle e isso era chamado inovagao (Participante A)

N&o, com certeza minha iniciativa, que eu tive que buscar. Minha formacéo imagina, eu me
formei em 2003 acho que foi, eu fiz graduacdo em matematica [...], onde eu tive uma
cadeira usando tecnologia e era usando softwares tipo assim Winplot, Cabri geométrico,
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coisas relacionadas a matematica, ndo teve nada de pensar um pouco diferente entendeu?
Entdo realmente o que eu sei de tecnologia, o que eu aprendi, o que eu discuti um pouco de
tecnologia foi em questdes que eu ... Em grupos que a gente trabalhava, em doutorados a
gente tem grupos de pesquisa, que ndo eram grupos meus, mas a gente trabalhava em
grupos coletivos, entdo as vezes a gente via coisas de outras areas, mas ndo era meu foco.
(Participante B)

Ao comentar seu percurso académico e profissional, os docentes narram as mudancas pelas
quais, no transcorrer dos anos, a tecnologia foi promovendo em suas vidas, influenciando também

suas acdes pedagdgicas.

Quando eu me formei ndo tinha o uso dessa tecnologia como tem hoje. Faz muito tempo,
quando eu me formei. [...] N&o existia essa discussdo de tecnologia [...] depois de quatro
anos que conseguimos ter um laboratério de informatica. (Participante B)

Ja& o participante C, acrescentou que seu olhar sobre a TDIC no processo de ensino e
aprendizagem foi marcado por sua trajetoria na graduacdo, principalmente em relagdo ao seu

envolvimento em atividades extracurriculares.

Gosto de trabalhar com TICs, tive forte influéncia das tecnologias durante a graduagéo no
segundo semestre, uma disciplina utilizava o software Logo. Depois trabalhei em projetos
como o Pibid onde busquei trabalhar com tecnologias. Ministrei minicursos com o Logo
com toépicos de conteidos do ensino médio. Trabalhei com GrafEd, Geogebra. Meu TCC
era voltado para uma proposta de calculo para o ensino médio, onde utilizei 0 Geogebra.
(Participante C).

Nesse sentido, pode-se identificar na narrativa dos participantes conflitos ou mudancas de
postura frente a TDIC, ao se confrontarem com situac¢des que Ihes demandaram maior engajamento,

ou seja, diante de momentos “especiais” durante suas trajetorias. O participante B, destaca que:

Nos somos uma instituicdo [...] que trabalha Google For Education, que trabalha com um
viés bem informética bem metodologias ativas [...] Hoje por exemplo eu faco uma aula aqui
minha, tem o EaD aqui, onde eu dou uma aula de matematica e transmito pela Google para
todo o Brasil. Entdo é uma ferramenta que ha aprendizagem, como eu falei, naquela época
era uma ferramenta de organizacao para ajudar a entender como é que funciona o processo,
hoje estdo usando as ferramentas de forma diferente. (Participante B).

Cabe observar que o grupo de formadores em estudo, obteve sua formacdo inicial nas ultimas
duas décadas. Designs diferentes daquela época estdo disponiveis agora, novos softwares e
aplicativos, outras possibilidades sdo possiveis com o melhoramento dos ambientes 3D, tecnologia
touch, lousas interativas, acesso a internet, etc. Assim, conhecimentos e procedimentos tecnolégicos
adquiridos nos bancos académicos, além de escassos, ja deixaram de existir ou foram totalmente
redesenhados, o que esta em conformidade com a descricdo acerca da caréncia da TDIC na
formacdo inicial dos professores, apontada por Marin e Penteado (2011).

No entanto, constata-se que todos possuem fluéncia técnica em tecnologias, como definido por
Schneider (2012). Os professores ressaltaram em suas narrativas o uso quase que diario de recursos
para a apresentacdo das aulas, equipamentos como proje¢do, bem como o dominio de editor de
texto, planilhas, acesso e utilizacdo de Ambientes Virtuais de Aprendizagens (AVAS), entre outros.

Estes recursos foram citados como ferramentas, com carater instrumental, porém ndo destacados
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como diferenciais, ou seja, foram considerados no mesmo patamar de outras tecnologias, como o

caderno e o lapis, por exemplo.

A TDIC e a atuacdo docente: implicacdes da formacao, engajamento e desafios

A partir da analise das narrativas e dos documentos organizou-se a reflexdo em torno de trés
categorias de andlise vinculadas, respectivamente, aos questionamentos implicitos nesse estudo:

1) Quais os desafios impostos ao professor formador para a docéncia de uma disciplina
voltada para a integracdo da TDIC em um curso de licenciatura?

2) Que caracteristicas dos professores entrevistados podem ser consideradas determinantes
para o seu engajamento com a TDIC?

3) Que aspectos da formacéo inicial e continuada do professor formador podem implicar a
constituicdo de uma identidade e pratica docente voltada a integracédo tecnolégica?

Um dos desafios apontados pelos docentes é a necessidade de buscar constantemente novos
recursos e estratégias para otimizar o processo de ensino e aprendizagem diante das potencialidades
da integracdo tecnoldgica, aspectos que vao ao encontro da definicdo de fluéncia ou competéncia
digital docente de Cervera, Martinez e Mon (2016). Assim, os professores do estudo néo
reproduzem o cenario descrito por Moran (2013) ao afirmar sobre a inseguranca em mudar suas
praticas, ou seja, eles ndo ficaram restritos a estrutura que tiveram em suas formacdes iniciais,
sendo essa superagdo também um dos desafios enfrentados por eles. Além disso, esses docentes
também ndo apresentaram resisténcia para buscar qualificagdo profissional nem tampouco lhes
faltou motivacdo para a introducdo de abordagens metodologicas distintas das que experienciaram
enquanto licenciandos, aspectos que Sancho (2016) destacou como limitacéo.

Nesse processo de escuta, ao ouvir o docente falar de si, aléem possibilitar a reflexdo sobre sua
propria formacdo académica e experiéncias vividas com viés para as tecnologias, foram apontados
elementos essenciais para a aproximacao desses docentes com a TDIC, os quais, consequentemente,
podem servir de exemplo e incentivo aos futuros profissionais, alunos desses professores
universitarios. Assim, revelou-se a importancia dada e salientaram-se as formas de uso da TDIC,
tanto para as necessidades pessoais quanto profissionais. Dessa forma, ao expressarem isso, 0S
relatos contribuiram para que se pudesse compreender que teorias estavam implicitas em suas
respectivas acdes pedagogicas (tais como o construtivismo, por exemplo). Tais concepcdes teoricas,
atreladas ao entendimento desses professores acerca dos processos de ensino e de aprendizagem, € 0
que, na perspectiva de Schon (2000), caracteriza esses profissionais como professores reflexivos.

Destaca-se a heterogeneidade de saberes docentes sobre a TDIC, fruto da experiéncia dos

participantes, resultado do exercicio profissional e cotidiano no qual estdo inseridos (TARDIF,
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2014). Além disso, é possivel perceber qudo desafiadora e complexa é a formacdo inicial em um
cenario de uma transformacao tecnoldgica. Um dos docentes, nesse sentido, afirmou que entre as
tecnologias digitais hoje existentes, apenas a calculadora (simples) era acessivel, mas foi pouco
utilizada ou explorada durante sua formacao inicial (Participante B).

A entrevista serviu, ainda, para os participantes trazerem recordagOes-referéncias (JOSSO,
2004), que segundo Abrahdo (2011) pode ser apontado como momento intencional para salientar e
“ressignificar 0s aspectos, dimensdes e momentos da propria formagio” (ABRAHAO, 2011, p.166)
que ‘“afetam/afetaram os sujeitos da narracdo e que, reflexionados no momento narrativo, vao se
revestindo de novo significado mais amplo e esclarecido para o narrador” (FREITAS, GHEDIN,
2015, p. 117).

Dessa forma, a entrevista, possibilitou criar “um espaco para o/a docente relatar ou escrever
suas experiéncias, vivéncias, refletir e compreender a si mesmos e aos outros, assim como, pode
provocar a quem escuta ou Ié as narrativas reflexdes sobre seu proprio percurso de vida e formagdo”
(SILVA; DIEHL; MOLINA NETO, 2010, p.8). Além disso, a realizacdo das entrevistas pode ser
apontada, também, como uma estratégia que permitiu aos participantes identificarem que sdo atores
do seu processo de formacdo, na medida em que se apropriavam da retrospectiva e da reflexao
estabelecida sobre aquilo que foi de fato formador para a integragdo tecnoldgica em seu percurso de
vida (NOVOA 1988).

Cabe registrar que as entrevistas realizadas, além de contribuirem para o estudo, possibilitaram
aos participantes refletir sobre as experiéncias vividas e, a partir disso, tomar consciéncia e refletir
sobre sua propria acdo pedagogica (CATANI et al.,, 1997; SILVA,; DIEHL; MOLINA NETO,
2010), (re)significando vivéncias da trajetoria académica e profissional. Assim, acredita-se que, de
certa forma, a realizagé@o desse estudo pode contribuir para a formacao dos envolvidos, no que tange
a melhor compreensao do fenémeno descrito, auxiliando na transformacéo da propria realidade. E,
assim, isso podera refletir no exercicio da docéncia desses professores, uma vez que 0O
reflexionamento do docente sobre sua experiéncia e sua trajetoria “contribuem para formar a sua
visdo de ensino e os principais elementos da sua pratica” (GOODSON, 2004, p.307) e ao narrarem
“suas experiéncias de vida, os/as docentes revelam saberes construidos na experiéncia vivida no
cotidiano pedagdgico, por isso mesmo, saberes fundamentais a formagdao” (SILVA,; DIEHL;
MOLINA NETO, 2010, p.2).

Por fim, pode-se perceber com a pesquisa que, mesmo com formacGes em épocas distintas, a
formacdo continuada e o engajamento do docente é que torna proficua a inserc¢do tecnoldgica em
sala de aula. A instrumentalizacdo por si s6 ndo é suficiente, pois as competéncias digitais sdo
dindmicas, ja que a tecnologia tem mudado constantemente e gerando transformag¢des no campo
educacional, social, entre outros (SILVA; BEHAR, 2019).
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Concluiu-se, ainda, que muito dos conhecimentos e das formas de uso da TDIC em sala de aula,
realizado pelos docentes participantes desse estudo, ou foram constituidos ao longo do percurso de
formacéo/autoformacéo, especialmente apds a formacéo inicial, ou relaciona-se com a apropriacdo
e reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas ao longo da formagdo profissional e no cotidiano
pedagogico. Assim, os perfis dos docentes, que tém como caracteristicas principais um processo
emancipatorio relacionado a (auto)formacdo para TDIC, possuem uma personalidade aprendida ao
longo do percurso formativo e profissional como chave para autodeterminacdo profissional. Além
disso, a busca pela formacdo continuada e atualizagdo também é marcante para a presenca das
tecnologias em suas vidas e praticas. Destaca-se que essa autodeterminacgdo torna-se essencial para
o desenvolvimento do sujeito contemporaneo (DECI; RYAN, 2002 apud PEREZ GOMEZ, 2015).

Assim, frente a complexidade que engloba a formacdo docente, os professores ao longo das
narrativas de formacdo, ao falar de si e refletir sobre o que estavam narrando, identificaram
elementos que foram e sdo importantes para que haja o0 engajamento com a TDIC e,
consequentemente, para a sua inser¢cdo em sala de aula e propagacédo da tecnologia educacional.
Salientaram que consideram como elemento propulsor suas préprias experiéncias e vivéncias, uma
vez que mesmo ndo tendo aprofundamento teorico-pratico acerca da tematica ao longo de seus
cursos de licenciatura, conseguiram incorporar as TDIC em suas vidas com autonomia, tanto em
aspectos de uso pessoal quanto profissional.

Os resultados tendem a confirmar, ainda, a hipotese de que a acdo docente do formador de
professores em disciplinas de carater tecnoldgico deve proporcionar aos académicos, além da
utilizacdo dos recursos, ricas reflexdes acerca das mudancas nos processos de ensino, de
aprendizagem e de avaliagdo relacionadas ao “pensar com” tecnologias para que a sua integragao
possa ser perpetuada pelos licenciandos quando assumirem regéncia de turmas. Dessa forma os
futuros professores poderdo engajar-se com a TDIC desde a formacdo inicial, construindo
competéncias digitais que lhes possibilitem continuar aprendendo e buscando aperfeicoar-se ao

longo da vida.

Consideracoes finais

Na atualidade, demanda-se do professor a competéncia de integrar a TDIC em atividades
voltadas para a construcdo do saber de seus discentes, independentemente de sua formacdo ou
fluéncia tecnoldgica, conforme exemplificado aqui, em que os profissionais em uma deciséo
coletiva definiram quem assumiria a disciplina. Dessa forma, tdo importante quanto o conhecimento

dos artefatos tecnoldgicos, tornam-se as capacidades didatico-pedagdgicas, uma vez que aqueles
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mudam frequentemente e novas tecnologias sdo produzidas numa velocidade muito superior a sua
capacidade de atualizacéo.

Nesse sentido, os resultados evidenciam que, diante do cenario tecnoldgico atual, os professores
sdo desafiados a uma préatica inovadora diferente da experiéncia académica vivenciada por eles,
uma vez que, em sua maioria, ndo tiveram formacao especifica para a integracdo da TDIC enquanto
praxis pedagodgica. Contudo, a formagdo dos docentes converge a um perfil caracterizado por uma
base de conhecimentos que sustentam sua pratica profissional (TARDIF, 2014), pautado na
apropriacdo do conhecimento pedagégico tecnolégico do conteddo (TPACK) (MISHRA;
KOEHLER, 2006) e na conquista da autonomia (CONTRERAS, 2002) frente aos recursos
tecnoldgicos, com o desenvolvimento de habilidades para se adaptar as constantes transformagdes
tecnoldgicas e as distintas realidades, para tornar sua integracdo mais proficua.

Diante dos resultados da pesquisa, observou-se que a insercdo da TDIC nos curriculos de
formagcdo inicial de professores ndo pode ficar limitada a uma disciplina especifica. Acredita-se que
0 processo formativo, bem como o viés para uma préatica de integragcdo das tecnologias deve pautar-
se pela inovacdo e pela pedagogia critico-reflexiva e, sendo assim, é fundamental buscar outros
elementos que frutifiguem esta concepgdo, como o trabalho interdisciplinar nos demais
componentes do curso, além do aprofundamento tedrico e pratico. Por sua vez, o docente deve
investir na formacgdo continuada, desenvolver seu TPACK para além da formacdo inicial e, assim,
encontrar respaldo nas iniciativas das instituicdes e do governo, encontrando solugdes, formativas
ou estruturais, ou trilhar caminhos para ampliar o debate acerca da TDIC.

Cabe ressaltar, por fim, a influéncia do contexto neste estudo, uma vez que a realidade da
situacdo pesquisada ndo reflete as demais realidades da maioria das instituicGes publicas de
educacdo. Trata-se, portanto, de um caso particular onde os profissionais possuem formacgdo em
nivel de poés-graduacdo, plano de carreira e remuneragdo melhor que a média, passando por
processos seletivos mais concorridos para tornarem-se docentes na instituicdo. Assim, ampliam-se
as possibilidades, na medida em que se consideram ainda a localizagdo da instituicdo - zona
metropolitana -, 0s recursos infraestruturais disponiveis e o apoio educacional, pedagdgico e

técnico.

Recebido em: 18/06/2020
Aprovado em: 12/01/2021
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