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A proposta deste trabalho é investigar como alunos de um curso superior de
Pedagogia, na modalidade a distancia, concebem as tecnologias de informacéo e
comunicacdo — TIC’'s — e compreendem a sua utilizacdo em sala de aula. O
estudo foi realizado durante as aulas ministradas nos encontros presenciais em
Cariacica/lES, em Uberaba/MG e em Nova Granada/SP. Nessa investigacao
utilizamos da observacdo e dos relatos dos alunos como instrumentos para
compreendermos a interpretacdo desses alunos sobre a temética. O estudo da
tematica em cursos de formacdo de professores torna-se essencial para
que esses futuros profissionais da educacao, estejam conscientes dos limites e
das possibilidades da utilizacdo de tecnologias na sala de aula. O estudo
demonstrou a clara concepcdo e compreensao dos alunos sobre a tematica.
Elencando-a como um recurso disponivel para melhoria do processo ensino-
aprendizagem e formacdo do profissional da educacdo. A idéia, bastante
difundida, de que as tecnologias sdo uma ameaca ao professor ndo obteve
apoiadores. Em contrapartida, pode-se inferir que os alunos tém consciéncia de
gue € imprescindivel a formacéo continuada com énfase nas tecnologias.

Palavras-chave: tecnologias de informacéo e educacéo, formacao de professores,
Educacao a Distancia.

Introducao

O uso de tecnologias de informacdo e comunicagdo, nos aspectos
cientifico e pedagdgico, se constitui em uma das dimensdes basicas que
necessita, ainda, ser implementada no contexto escolar. Um dos entraves para tal
implementagdo esta na cultura tecnologica que permeia os ambientes escolares
(alunos, administradores e professores). Segundo Sancho, um dos aspectos mais
perigosos “é a tendéncia para descontextualizar, que levam em consideracao
somente aqueles componentes dos problemas que tém uma solugéo técnica e
desconsidera o impacto na sociedade” (SANCHO, 2001, p.23). Tal tendéncia gera

no meio dos professores a generalizacdo de que a tecnologia desumaniza e que
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se deve lutar contra ela. Nessa perspectiva, o presente trabalho tem como
objetivo investigar como alunos de um curso superior de Pedagogia, na
modalidade a distancia, concebem o conceito de tecnologias de informacéo e
comunicacdo — TIC’s — e compreendem a sua utilizacdo em sala de aula. Um dos
pressupostos no qual se assenta o estudo € que persiste ainda uma concepgao
equivocada de tecnologia como um produto, como maquina, consequentemente
muitos professores atribuem a tecnologia da informacdo e comunicacéao,
nomeadamente, os computadores, um sentido técnico e utilitarista.

Os proprios programas de formagdo docente contribuem para manter esta
idéia, pois muitos ainda estdo pautados em légicas simplistas, tais como
homogeneidade, constancia e tecnicidade. Tais logicas persistem em produzir
técnicos de formacdo estreita e com pequena capacidade para lidar com
situacdes praticas. Nessa perspectiva, formam-se profissionais que devem saber
(mas ndo sabem) a “solugdo a ser aplicada” e “a resposta a ser dada’.
Consequientemente, as praticas formativas concebidas ndo respondem as
demandas sociais, contribuindo no desenvolvimento de perfis de desempenho
profissional inadequados e ineficazes. A verdade € que a sociedade do
conhecimento desafia-nos para construir uma nova configuracdo de formacao
docente, assentada em novos pilares, numa visao de que é preciso constituir um
tipo especial de profissionalismo (HARGREAVES, 2001). Todavia, esse
profissionalismo especial ndo pode ser fundado nos moldes tradicionais. Isto
pressupbe que os formadores devem assumir, no seu curso de formacao
profissional, outras/novas responsabilidades. Entre elas, destacamos o aprender
a ensinar, que, certamente, sera& de um modo diferente daquele como eles
mesmos foram ensinados, e o desenvolvimento e utilizacdo de estratégias de
aulas que enfatizem as novas metas de aprendizagem requeridas pelo(s) novo(s)
contexto(s) profissional(is). (ARAGAOQ, 2000).

De acordo com isso, fundamentamos a necessidade de explorar as
tecnologias da informagé@o e comunicacdo e superar equivocos que possam estar
instaurados na formacgéo docente. Impde-se, portanto, aos formadores, néo s a
tarefa de reveras concepcdes dos futuros professores em relacdo as tecnologias
de informacdo e comunicacdo, mas, também, repensar as metodologias de

ensino propostas aos licenciandos, a revisdo de materiais e recursos didaticos, a



incorporagao de experiéncias e modalidades formativas diversificadas. Este nao
€, naturalmente, um trabalho facil, ao contrario, exige uma reconstrucdo das
praticas de formacé&o docente.

Esse foco parece-nos particularmente pertinente porque a formacao e o
desempenho docente tém constituido motivo de nossa preocupacdo e
guestionamento, no confronto com alguns problemas que vimos constatando na
nossa acao como formadora de docentes e no resultado de pesquisa realizada

com os futuros professores.

Formacao docente em foco

A maior parte das criticas referentes a formacdo docente ressalta a
ineficicia e inadequacao dos cursos de formacgdo. Tais cursos sdo acusados de
ndo possuirem uma solida fundacdo de conhecimentos tedrico-didatico-
metodoldgicos. Essa constatacdo prende-se ao fato de que o desempenho dos
professores nos diferentes niveis de escolaridade, na maioria das vezes, nao tem
sido satisfatorio, isto €, eles ndo sao bons no que fazem.

As principais razdes apontadas para isso sao decorrentes da formacgao que

tiveram, pautada no modelo da “racionalidade técnica”.

Assim, com base nesse modelo, os curriculos de formagdo profissional
tendem a separar o mundo académico do mundo da pratica. Por isso,
procuram propiciar um soélido conhecimento basico-teérico no inicio do
curso, com a subsequente introducdo de disciplinas de ciéncias
aplicadas desse conhecimento para, ao final, chegarem a pratica
profissional com os estagios usuais de final de curso. No caso da
formagdo docente, este modelo concebe e constréi o professor como
'técnico’, pois entende a atividade profissional como essencialmente
instrumental dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicagéo
de teorias e técnicas (Schon, 1993; Pérez-Gémez, 1992). No entanto, ha
aqui um sério condicionante que confere pouca efetividade a este tipo de
formagdo: os problemas nela abordados sdo geralmente abstraidos das
circunstancias reais, constituindo-se em problemas ideais e que nédo se
aplicam as situacBes préticas, instaurando-se ai o indesejavel
distanciamento entre teoria e pratica. (SCHNETZLER, 2000, p. 21).



Justamente sdo estas visbes - professor como técnico e atividade
profissional concebida como essencialmente instrumental - que se constituem
como limitagdes desse modelo formativo, pois dificultam compreender “o ensino
como uma atividade complexa, que se desenvolve em cenarios singulares,
claramente determinada pelo contexto, com resultados em grande parte sempre
imprevisiveis e carregada de conflitos de valor que exigem opcdes éticas e
politicas” (PEREZ-GOMEZ, 1992, p. 410).

Tais limitacbes geram, ainda, nos futuros professores, uma certa
inseguranca no desempenho da atividade profissional. Argumentam estes que
teorias, métodos e técnicas aprendidas ao longo do curso ndo servem para quase
nada no enfrentamento de situacdes conflitivas. Nesse sentido, reiteramos que ha
uma série de exigéncias sociais que, sob mudltiplas formas, pressionam e se
fazem sentir na escola e nos professores, confrontando-os todos os dias com
novos problemas de natureza e dimensfes multiplas e que ultrapassam de longe
seus esquemas conceituais e de acao, relativos ao desempenho profissional,
resultantes da formacéo (SA-CHAVES, 2002).

Acrescenta-se, ainda, o fato de que, na maioria dos cursos de formacao, as
situacdes didaticas apresentadas aos alunos como “modelos de como ensinar”
sdo tipos de intervencdes didaticas que decorrem, até hoje, de orientacdes de
modelos tradicionais, o que contribui para a faléncia das respostas exigidas pela
sociedade. E sdo essas faléncias que pdem a nu a defasagem conceitual e
metodoldgica entre a maioria dos programas de formacao inicial de professores e
a expectativa daquilo que se espera que o professor deva ser hoje (SA-CHAVES,
2002).

Todavia h4 um movimento na reversdo desse quadro, como ressonancia
de um amplo contexto de mudancas, que repercute na formacdo e ensino, tais
como: mudanca no conhecimento cientifico e nos produtos do pensamento, da
cultura e da arte; mudangca do condutivismo para o cognitivismo, que levou a
formacdo n&o tanto como atualizagéo, e, sim, como criacdo de espacos de
participacéo e reflexdo; desenvolvimento acelerado da sociedade, que se reflete
na mudanca inevitavel das formas atuais de pensar, sentir e agir; rapidas
mudancas nos meios de comunicacdo e tecnologias; transformacgdo do binémio

formador-formado em um triangulo cujo vértice € composto por um artefato (meio



audiovisual, impresso ou informético); mudanca na concepcao de formacédo, que
ja ndo é percebida como exclusiva das disciplinas cientificas ou académicas
(IMBERNON, 2002, p.96-97).

E preciso que todas essas formas estejam inseridas num contexto de
formar para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, pois “um dos grandes
problemas da educacgéo nacional é que o desenvolvimento da ciéncia e da técnica
vem gerando um desenvolvimento tecnoldgico sem precedentes na historia da
humanidade, mas o nosso cidaddo comum n&o consegue compreender a
natureza e nem o funcionamento dessas tecnologias. Continuamos apenas sendo
apertadores de botdes” (MORAES, 1997, p.12). Neste caso, se o problema reside
na educacao, implica, também, a formacdo de professores. E a preocupacao
primeira deve ser a formacdo de professores e, nesta perspectiva, levar a
tecnologia as escolas deve ser a Ultima etapa do processo. Entretanto, ndo € isso
gue acontece: escolas recebem computadores e professores ndo sabem o que
fazer. Portanto, a compreensdo da natureza e do funcionamento das tecnologias,
nomeadamente, tecnologias de informacdo e comunicacdo, deve ser estendida
aos professores. Consequentemente, isto se configura como necessidade de
formacao docente no ambito tecnologico, embora seja verdade que a tecnologia
nao ir4 resolver os problemas da educacdo e formacdo, pois estes sdo de
natureza social, politica, econémica e cultural. Contudo € inegavel a necessidade
de introduzir novas tecnologias na educacdo, até mesmo como forma de
questionamento do paradigma tradicional de ensino ainda hegemoénico no

contexto educativo.

O futuro cientifico e tecnolégico do ensino, como profissdo das
construgdes curriculares e aplicagdes didaticas educativas, situa-se quase
sempre na zona (...) da paradoxal desconstrucdo permanente conceitual
gue poderiamos denominar de “zona de desenvolvimento préximo técnico-
educativo” usando a terminologia de Vygotsky (FERNANDO PEREZ,
1994, apud PABLOS PONS, 2001, p. 65).

Isso supde que, além da definicdo de qual lugar a informatica ocupa na

formacdo docente, é preciso pesquisar mais sobre o que ela tem a oferecer a



educacgdo, pois s6 assim sera possivel avancar para novos niveis na zona de

construcdo do conhecimento didatico.

Investigacao: procedimentos metodologicos

A abordagem de investigacdo adotada € do tipo qualitativo, utilizando-se,
como fonte principal de dados, observacao e relatos dos alunos. Tal abordagem
foi escolhida por que esse nivel de estudo permite a realizacdo de orientacdes
diferenciadas na abordagem do problema, pois, segundo Bogdan e Biklen (1994),
a abordagem qualitativa assume muitas formas e € conduzida em mudltiplos
contextos.

Foram investigadas cinco turmas de 30 alunos, sendo desse modo eleito
um universo de 150 futuras professoras do curso de pedagogia, pertencentes as
unidades de ensino de Cariacica/ES, em Uberaba/MG e em Nova Granada/SP.
Este estudo foi realizado durante as aulas, desenvolvidas nos encontros
presenciais do curso, cuja tematica de estudo era: as tecnologias e os ambientes
de aprendizagem. Na construcdo e andlise dos dados, o carater qualitativo foi
dado pelo fato de a énfase recair na captacao de significados, nas definicbes da
situacdo e nos pontos de vista dos sujeitos envolvidos (OLABUENAGA E
ISPIZUA, 1989).

Analise e discussédo dos resultados

Partindo do pressuposto da dialogicidade as aulas foram desenvolvidas
de forma a ndo dar respostas, mas instigar, provocar a reflexdo dos alunos para o
gue entendiam por tecnologias.

Inicialmente os alunos eram convidados a refletir sobre as seguintes
perguntas-chave: o que estendemos por aprender? O que entendemos por
ambientes de aprendizagem? O que entendemos por tecnologia?

A partir das respostas foi questionado sobre o papel do professor, do
aluno e das tecnologias levando-os a (re)construcdo dos seus conceitos e a
reflexdo as possiveis interconexdes da tematica com 0s outros conteudos

trabalhados, até entao, no curso.



Em seguida, em grupo, analisavam e discutiam os conceitos e as opinides
de cada um e buscavam a construgcdo de conceito para as tecnologias de
informacédo e comunicacao e, também, como essas tecnologias seriam utilizadas
por eles em suas salas de aulas enquanto futuros profissionais da educacao. As
respostas eram socializadas sendo reelaboradas algumas das idéias presentes.

Os resultados sugerem que embora os alunos nao detivessem
conhecimentos mais alargados sobre as tecnologias um numero consideravel de
futuros professores compreendem o impacto de sua utilizacdo no contexto

escolar.

‘A educagédo atual nos cobra mais devido as novas tecnologias. N&o se
esquecendo de vivéncias passadas, mas completando e somando com esses
NOVOS recursos que irdo auxiliar no processo do ensino-aprendizagem. Devemos
estar sempre aprendendo, juntando o velho com o novo procurando aprender
cada vez mais. NOs percebemos que a tecnologia deve existir na escola como

recurso a mais”. (Carla).

“Existem varias formas de tecnologias, pois elas sdo um meio para facilitar e nédo

um fim”. (Samuel).

‘A tecnologia veio para ajudar para facilitar a vida dos professores. NOs

professores devemos saber usar essas ferramentas, ter criatividade”. (Carmem).

Os futuros professores compreendem que nao basta a aquisicdo de

tecnologias pela escola é necessario modificar a concepcdo que temos do

processo ensino-aprendizagem.

“Sao recursos importantissimos para desenvolvermos atividades no cotidiano em
sala de aula pois aprender é uma constante busca. E a tecnologia deve ser usada

como meio de informacdo e ndo como fim do conhecimento”. (Bebeto).

“O professor como mediado, dependendo das situagbes ele pode ser o facilitador

ou problematizador” (Paula).



A analise dos trabalhos das futuras professoras retrata que o conceito de
tecnologias ndo se restringe as tecnologias de informacdo e comunicacdo —
computador, internet, por exemplo — mas séo todos 0s recursos que o professor
pode utilizar para promover a construcdo do conhecimento. E sugerem que as
futuras professoras entendem que os recursos, ndo ajudam a melhorar a escola
se a pratica continuar a mesma. Portanto, € necessario (re)criar conceitos e
praticas em prol da melhoria do trabalho docente e da aprendizagem.

Foi possivel observar na figura 1, que a turma de Uberaba/MG ressaltou
aspectos como a importancia de transformar a informacdo em conhecimentos, da

aprendizagem através da interacdo e cooperacao e da diversidade de ambientes.

Fig. 1. Jornal Mural. Turma 2 — Uberaba/MG

Enquanto na figura 2, a turma de Cariacica/ES destaca uma das

tendéncias atuais da educacao que € a interligacao do virtual com o presencial e
vice-versa e, também, a questdo da unido para e da afetividade.



Fig. 2. Turma 1 — Cariacica/ES
J4 a turma de Nova Granada/SP, figura 3, expressa a pluralidade de
midias disponiveis para o professor com o enfoque de que € necesséario a

utilizacao desses recursos nos ambientes de aprendizagem.

Fig. 3. Turma 1 — Nova Granada/SP

Considerac0es finais
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Os resultados do estudo assinalam a necessidade de discussdes e
estudos sobre tecnologias de informacdo e comunicagdo envolvendo os futuros
professores. Tais discussbes e estudos podem (re)configurar uma visdo mais
ampla e contextualizada do que significa e como as tecnologias constituem e
transformam o mundo. Na opinido de Sattamona (1990) uma das razdes para iSso
€ a incorporagdo dos beneficios que a acdo tecnoldgica comporta (o qual ndo
supde esquecer suas possiveis deformacdes) e a necessidade que a mesma
educacao tem de preparar, mediante a correspondente analise critica para uma

vida onde a tecnologia impera de maneira inequivoca.
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