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OLIVEIRA, André Luiz Martins. Percepcdes de professores sobre a TPACK
no Ensino Superior 2017. 112 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo),
Univas, Pouso Alegre, 2018.

RESUMO

Este estudo teve como objetivo investigar a percepcdo de professores
bacharéis sobre a base de conhecimento docente, em especifico, abordando
como utilizam a TPACK, compreendida neste estudo por teoria do
Conhecimento de Conteudo, Pedagdgico e Tecnologico, para ministrar aulas
no curso Sistemas de Informagdo em uma universidade do sul de Minas
Gerais. Como fundamento tedrico teve por base Mishra e Koehler (2006),
Kenski (2015), Soares e Cunha (2010), dentre outros. Como metodologia,
nesta pesquisa qualitativa e exploratoria foram utilizados dois questionarios
para a coleta de dados, um referente ao perfil dos pesquisados e o outro
relativo as suas percepcoes sobre a utilizacdo de tecnologias em sua atuacéo
como docente no ensino superior. Foi realizada uma oficina com apresentacéo
da teoria TPACK, momento no qual os professores participantes elaboraram
uma proposta de intervencdo para uma dificuldade de aprendizagem
observada em suas aulas. Eles também concederam uma entrevista sobre
suas percepcdes da TPACK e as aulas. Foi efetivada ainda uma analise das
Diretrizes Curriculares Nacionais para esse Curso, do Projeto Pedagdgico
desse Curso e dos Planos de Ensino dos professores participantes. Os dados
foram analisados com base em Bardin (2011) e a luz da teoria estudada. Pode-
se perceber que alguns professores, mesmo nao possuindo conhecimento da
TPACK, j& estabeleciam relacdo entre os conhecimentos de conteddo,
pedagogico e tecnologico. Outros professores mostraram resquicios de
resisténcia a utilizacdo das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacéo
(TDIC) no processo de ensino e de aprendizagem, apresentando no
planejamento de intervencdo, aspectos de aulas tradicionais, em que o
professor faz apresentacdes expositivas, como um detentor do saber e o aluno
tem papel passivo. Vale ainda salientar que outros professores reconheceram a
importancia da integracdo desses conhecimentos e sentiram necessidade de
aprimoramento do conhecimento pedagdgico para a atuagcdo no ensino
superior, visto que possuem uma formacdao em bacharelado, ndo direcionada
para a docéncia. Em suma, uma das contribuicbes para a inovagao da
educacado pode ser as instituicdbes de Ensino Superior fornecerem ferramental
tecnolégico para a atuacdo dos docentes e apoia-los para que realizem
continuamente a formacdo para 0s usos desses recursos, integrando 0s
conhecimentos de conteudo, pedagdgico e tecnoldgico, conforme a TPACK.

Palavras-chave: TPACK. Ensino Superior. TDIC. Formacédo Continuada de
Professores.



OLIVEIRA, André Luiz Martins. Perceptions of teachers about TPACK in
Higher Education 2017. 112 f. Dissertation (Master in Education), Univas,
Pouso Alegre, 2018.

ABSTRACT

The purpose of this study was to investigate the perception of baccalaureate
teachers on the basis of teacher knowledge, in a specific way, addressing how
they use the TPACK, understood in this study by theory of Content Knowledge,
Pedagogical and Technological, to teach classes in the course Information
Systems in a university in the south of Minas Gerais. The theoretical basis was
based on Mishra and Koehler (2006), Kenski (2015), Soares and Cunha (2010),
among others. As a methodology, in this qualitative and exploratory research,
two questionnaires were used to collect data, one referring to the profile of the
respondents and the other concerning their perceptions about the use of
technologies in their work as a teacher in higher education. A workshop was
held presenting the TPACK theory, at which point the participating teachers
prepared a proposal for intervention for a learning difficulty observed in their
classes. They also gave an interview about their perceptions of TPACK and the
lessons. An analysis of the National Curricular Guidelines for this Course, the
Pedagogical Project of this Course and the Teaching Plans of the participating
teachers was also carried out. The data were analyzed based on Bardin (2011)
and in light of the theory studied. It can be noticed that some teachers, even
without knowledge of TPACK, already established a relationship between
content, pedagogical and technological knowledge. Other teachers showed
remnants of resistance to the use of Digital Information and Communication
Technologies (TDIC) in the teaching and learning process, presenting in the
intervention planning aspects of traditional classes, in which the teacher makes
expositive presentations, as a holder of knowledge and the student has passive
role. It is also worth noting that other teachers recognized the importance of
integrating this knowledge and felt the need to improve pedagogical knowledge
for higher education, since they have a baccalaureate degree, not directed to
teaching. In short, one of the contributions to the innovation of education may
be for higher education institutions to provide technological tools for the work of
teachers and to support them to continuously carry out training for the uses of
these resources, integrating content, pedagogical and according to TPACK.

Key words: TPACK. Higher education. TDIC. Continuing Teacher Training
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1 INTRODUCAO

O interesse pelo magistério comecou na década de 1990 quando iniciei
como instrutor em uma academia na cidade de Pocos de Caldas.
Posteriormente, interessei-me pela computacao, realizando cursos técnicos e
ministrando aulas em uma escola de informatica. Aprovado em um concurso
publico, passei a atuar como técnico em informatica em servico municipal.
Nesse periodo, ingressei no curso de Ciéncia da Computacdo da Pontificia
Universidade Catolica de Minas Gerais onde me formei bacharel. Em 2007,
conclui uma especializacdo em Redes de Computadores e, em 2008, conclui
um MBA em Governanga de Tecnologia da Informacdo. Em 2010, iniciei no
magistério, assumindo aulas no SENAC e em uma escola técnica. Em 2012,
ingressei como professor no curso Sistemas de Informacdo da Univas, onde
estou até os dias atuais.

Essa breve trajetéria, o fato de eu ser bacharel, estar como professor no
nivel superior de ensino e ter realizado as especializacdes, fizeram-me refletir
sobre a minha prética docente; a qualidade das minhas aulas para os alunos; a
interacdo como professor e os alunos e vice-versa, no que tange a construcéo
dos novos conhecimentos inerentes ao componente curricular; 0s recursos e
métodos utilizados e a forma de avaliacdo da aprendizagem, dentre outras
reflexdes. Sao esses questionamentos que me incentivaram a ingressar no
curso Mestrado em Educacéo.

Compreende-se, com base em Pimenta e Anastasiou (2014), que os
professores universitarios, na maioria, por nao possuirem uma formacédo
especifica para o exercicio da docéncia universitaria, podem recorrer a cursos
de pos-graduacdo stricto sensu na area educacional de modo a se prepararem
para a atuacdo em sala de aula. Eles iniciam suas atividades docentes no
ensino superior imersos no desenvolvimento de duas de suas identidades: uma
como aprendiz da profissdo e outra como docente, com a responsabilidade de
transmitir e mediar o conhecimento dos discentes (PERRENOUD; THURLER,
2002).

A identidade do docente no Ensino Superior constitui-se de formas

distintas entre os bacharéis de diferentes areas. A construcdo dessa identidade
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€ continua e se da a partir das conformacfes e demandas da sociedade em

gue se insere. A identidade consiste em:

[...] um processo epistemolégico que reconhece a docéncia como
campo de conhecimentos especificos configurados em quatro
grandes conjuntos, que sdo: os conteudos das diversas areas do
saber (das ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes) e do
ensino; os conteudos didatico-pedagdgicos, diretamente relacionados
ao campo da atividade profissional; os conteldos relacionados a
saberes pedagogicos mais amplos do campo tedrico da pratica
educacional; os contetdos ligados a explicitagdo do sentido da
existéncia humana individual, com sensibilidade pessoal e social
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p.78-79).

Na percepcdo dos referidos autores, esses saberes devem ser
mobilizados articuladamente nos percursos de formacao inicial e continuada.

Historicamente a experiéncia do professor universitario era construida a
partir dos conteidos da é&area em que foi graduado. Dessa forma, o
conhecimento do contetudo se constituia em condicdo suficiente e necesséria
no que tange a formacdo e desempenho do professor. Os saberes
pedagogicos especificos ndo eram admitidos como elementos necessarios a
formacéo e atuacédo docente (FRANCO, 2008).

De acordo com Almeida e Pimenta (2009, p.21), esses profissionais
ingressam na docéncia universitaria e, muitas vezes, ndo estdo preparados
para serem professores nesse nivel de ensino. Para esses autores “[...] entre
os professores universitarios brasileiros predomina um despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja 0 processo de ensino e aprendizagem,
e pelo qual passam a ser responsaveis a partir do ingresso na sala de aula”.
Entretanto, além do dominio dos contetdos a serem ministrados nas disciplinas
em que atuam, sdo-lhes exigidas competéncias profissionais como, por
exemplo, o compromisso com a aprendizagem dos alunos que ali estdo. Para
Perrenoud (2007, p.19) competéncia pode ser definida como a aptiddao de
enfrentamento de situagbes analogas “[...] mobilizando de uma forma correta,
rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos: saberes,
capacidades, micro competéncias, informacgdes, valores, atitudes, esquemas
de percepcao, de avaliacdo e de raciocinio”.

Em se tratando de competéncias, Masetto (2003) aborda aquelas que
admite como especificas em determinada area de conhecimento para o

professor do ensino superior:
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v E necessario que o professor tenha no minimo o dominio de
conhecimentos basicos de determinada area e experiéncia
profissional nessa area, o que adquire em cursos de bacharelado e em
experiéncias profissionais;

v E necessario que o docente atualize seus conhecimentos por meio de
cursos, especializacdes, congressos e ainda de pesquisas que explorem
aspectos tedricos, relatem criticas, experiéncias profissionais, dando
uma nova visdo ao assunto. Tem-se também pesquisas que sao
voltadas para a producao de novos conhecimentos cientificos e produtos
tecnoldgicos. As pesquisas enriguecem o dominio do conhecimento do
docente e podem ser realizadas por estudos e criticas e ainda sobre
experiéncias, 0 que permite ao professor reconstruir seus
conhecimentos;

v E necessario que o docente tenha dominio na &rea pedagdgica.
Quando se fala em ensino e aprendizagem, deve-se levar em conta o
dominio, no minimo, em quatro eixos: teoria e pratica da tecnologia
educacional; processo de ensino-aprendizagem; a relacdo professor-
aluno e aluno-aluno nesse processo e o professor como quem concebeu
e esta gerindo o curriculo.

v E necesséario o exercicio da dimensdo politica no exercicio da
docéncia universitaria. Ao entrar em uma sala de aula, o professor ndo
deixa de ser um cidaddo que tem suas concepc¢les, opinides e
compromissos com a sociedade. Desta forma, ele pode proporcionar
uma ligacao entre o processo de aprendizagem e o mundo, promovendo
discussoOes, debates, pesquisas e descobertas aos alunos. O professor
deve centrar-se nas caracteristicas importantes da formacao dos alunos,
atentando para as mudancas, a velocidade das informacdes, o perfil do

profissional que o mercado procura, novas tecnologias e a globalizacao.

Segundo Masetto (2003), normalmente a oportunidade para o exercicio
da docéncia na universidade leva os professores bacharéis a reflexdes sobre o
significado de seu papel em sua pratica de sala de aula, que ndo Ihe exige
apenas ter ou ndo ter vocagdo, mas sim um conjunto de conhecimentos

inerentes a docéncia nesse nivel de ensino. Na pratica de sala de aula do
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professor universitario devera estar presente a analise reflexiva sobre a propria
pratica. Para Masetto (2003, p.32)

A reflexdo critica e sua adaptacdo ao novo de forma criteriosa sao
fundamentais para o professor compreender como se pratica € como
se vive a cidadania nos tempos atuais, buscando formas de inserir
esses aspectos em suas aulas, tratando dos diversos temas,
selecionando textos de leitura, escolhendo estratégias que, ao
mesmo tempo, permitam ao aluno adquirir informacdes, reconstruir
seu conhecimento, debater respeito. Conciliar o técnico com o ético
na vida profissional é fundamental para o professor e para o aluno.

Essa reflexdo ndo pode se distanciar da necessidade de integracdo das
Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicacéo (TDIC) no Ensino Superior.
A evolucao tecnoldgica digital influencia transformagfes em diversas areas e
consiste em um desafio enfrentado pelos docentes, como a utilizacdo dessas
tecnologias na sala de aula, por exemplo.

A integracao das TDIC no nivel superior de ensino foi tratada no Horizon
Report (2013), que apontou seis desafios enfrentados para esse processo. O
primeiro deles se refere a formacao do corpo docente, que tem que perceber a
importancia da literacia digital de forma fundamental para a disciplina. Ainda &
raro na formacdo de professores o apoio para a utilizacdo da comunicacao
digital, o que estdo privando os alunos de utilizarem os recursos de midias
digitais. O aproveitamento das tecnologias digitais se da por meio de
capacitacdo informal, porém ainda estd longe a utilizacdo com qualidade
(JOHNSON et al, 2013).

O segundo desafio para a integracdo das TDIC no nivel superior de
ensino esta relacionado ao surgimento de novas formas de avaliacdo, as
abordagens tradicionais, como as métricas que séao dificeis de se medir com as
midias sociais. Formas tecnoldgicas de avaliacdo com a utilizacdo de recursos
digitais foram criadas para a aprovacao e revisao e sao decorrentes de acoes
utilizadas pelos educadores (JOHNSON et al, 2013).

Um terceiro desafio € que as proprias praticas educacionais, por varias
vezes, barram a utilizagdo das tecnologias. Ha resisténcia as mudancas pelos
educadores, porém experimentos e a busca por inovag¢des sédo vistos com bons
olhos por pesquisadores. Contudo essas mudancas exigem atitudes e
alteracOes das politicas educativas. O quarto desafio se relaciona a demanda

por uma personalizacdo da aprendizagem ndo suportada por praticas atuais,
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de forma que a necessidade de cada aluno impulsiona o desenvolvimento de
novas tecnologias, oferecendo uma instrucdo diferenciada, pois um ensino
padronizado ndo é eficiente. A tecnologia oferece um acesso aos conteudos
diferenciados para cada aluno, contudo a grande preocupacdo sobre o
aprendizado diferenciado é a forma de avaliacdo e analise da aprendizagem
(JOHNSON et al, 2013).

O quinto desafio se refere aos novos modelos de educacdo que estédo
competindo com os meios tradicionais, novas maneiras de oferecer servigos de
qualidade. Conforme surgem novas formas de disponibilizar o acesso a
educacdo, ha também uma necessidade de avaliar essas formas de ensino.
Assim, as instituicdes devem fornecer ferramentas de interacéo e colaboragéo
para que o aluno se sinta incentivado. O sexto e Ultimo desafio esta
relacionado ao fato de, mesmo com as tecnologias disponiveis para o ensino,
os estudantes nao fazerem uso delas em suas atividades, as técnicas digitais
nao serem utilizadas para o ensino de muitos pesquisadores e, muitos deles
nao as utilizarem para o0 ensino e pesquisa. Alguns professores ainda
apresentam uma resisténcia na utilizacdo de novas tecnologias no ensino e
aprendizagem (JOHNSON et al, 2013).

Além desses desafios enfrentados pela educacdo superior no Brasil,
outros desafios foram colocados pelo NMC Horizon Project do ano de 2015. De
acordo com Freeman, Becker e Hall (2015), o primeiro desafio “Individualizacéo
da Aprendizagem” leva em consideracdo a capacidade de aprendizagem em
grupos e por conta propria de cada aluno. A resolucdo deste desafio esta
ligada a incorporacdo de ferramentas, ambientes e redes de aprendizagem
adaptativa e individualizada nas atividades de sala de aula.

Essa incorporacdo de recursos digitais considera a forma de sua
utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem identificando as
necessidades de cada aluno. Desta forma, fica mais claro que o conceito de
aprendizagem individualizada esta cada vez mais flexivel e o processo de
aprendizagem é diferente de pessoa para pessoa e tem uma perspectiva de
continuidade. Enquanto isso, a aprendizagem adaptativa tem previsdo de fluxo
de dados e desenvolvimento de ferramentas e apresenta perspectiva de
interacdo com maquinas inteligentes, as quais fazem a interpretacéo dos dados

sobre a aprendizagem de um aluno e como resposta altera o ambiente de
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aprendizagem em acordo com as suas necessidades (FREEMAN; BECKER;
HALL, 2015).

Segundo Freeman, Becker e Hall (2015), o segundo desafio “Integrar a
Tecnologia da Educacdo na Faculdade” esta ligado a formacdo universitaria
que ainda ndo reconhece que o0 crescimento da alfabetizacdo com midias
digitais € cada vez mais indispensavel para a formacéo do profissional. Esse
desafio é agravado pela falta de formacao formal do professor universitario em
relagdo as instrugfes digitais. Muitas vezes o professor ndo esta preparado
para a utilizacdo das TDIC dentro da sala de aula, visto que a instrucdo digital
estd sempre menos direcionada as ferramentas e mais focada no pensamento,
pelo fato da transitoriedade dessas tecnologias.

Para Freeman, Becker e Hall (2015), o desafio “Acesso Expandido” se
deve ao aumento de estudantes que tém acesso ao ensino superior brasileiro,
por enxergarem melhores oportunidades no ambito profissional e pessoal. Esse
cenario tem encorajado esses estudantes a ingressarem nos cursos de ensino
superior, porém nem todos tém acesso a uma faculdade tradicional por causa
da limitacdo de vagas. Desta forma as instituicdes que oferecem cursos on-line
tém acolhido boa parte desses estudantes, tanto pela flexibilidade dos horarios,
guanto pelo custo mais baixo nas mensalidades.

Freeman, Becker e Hall (2015) afirmam que o desafio “Repensando os
Papéis dos Educadores” leva a esperar de um professor que seja atuante em
sala de aula fazendo uso de diferentes tecnologias que propiciem a
aprendizagem dos conteudos; que ele apoie os alunos e sua avaliacdo e atue
colaborando com seus pares, na escola e fora dela; que utilize constantemente
estratégias digitais e aja como mentor em prol de promover a aprendizagem do
aluno; que também desenvolva seu trabalho de forma a se organizar no que diz
respeito & documentacao e relatorios.

Em relacdo ao desafio “Criacdo de Oportunidades Auténticas de
Aprendizagem”, Freeman, Becker e Hall (2015) defendem que tal desafio se
refere as estratégias de aprendizagem que usam a experiéncia da vida real
dentro das universidades. Embora esta experiencia ndo seja ainda uma pratica
muito regular, é vista como uma importante estratégia de ensino, com imenso
potencial que pode ampliar o engajamento dos estudantes nas aulas, visto que

busca conciliar a vida deles como estudantes com o0 mundo em que vivem.
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No que tange ao desafio “Infraestrutura dos Campi com Recursos
Insuficientes”, Freeman, Becker e Hall (2015) explicam que 0s recursos
insuficientes de infraestrutura para o ensino no Brasil, tem sido uma das razdes
por que os professores nao estejam preparados para a utilizagdo das TDIC
dentro das salas de aula. Os pesquisadores se sentem desencorajados para
construir e inovar com recursos e servicos que podem colaborar com o
compartilhamento de informagbes e disponibilizar novos servigos para a sua
utilizacdo. Dessa forma, os professores tentam, por conta prépria, elaborar
modelos de aprendizagem inovadores que precisam ser integrados a
tecnologia e aos sistemas que gerenciam a aprendizagem, 0s quais ja existiam
e encontram-se defasados.

No que se refere ao desafio “Dimensionando as Inovagdes de Ensino”,
de acordo com Freeman, Becker e Hall (2015), manifesta-se uma necessidade
de incorporar inovacdes das TDIC dentro das universidades brasileiras, embora
muitas delas ndo sejam adeptas a essa insercdo em suas praticas
convencionais. Essa inovagcdo aparece para mostrar conexdao de novas
maneiras de utilizar as TDIC nas universidades que ainda persistem em aceitar
somente inovacles preestabelecidas que atendam a sua forma de pensar a
aprendizagem. A aversao as mudancas limita a propagacdo de novas ideias,
podendo decorrer o desencorajamento em relacdo a experimentacdo. Nesse
sentido a universidade pode, através de incentivo para a formacgéo continuada
propiciar aos docentes a oportunidade de se conectarem aos avancos
tecnoldgicos.

Freeman, Becker e Hall (2015) apontam que o desafio “Gerenciando a
Obsolescéncia do Conhecimento” evidencia a dificuldade de se manter
atualizado em um mundo em que a utilizacdo dos software, dispositivos
eletronicos e informacdes proliferam de maneira acelerada. Ao mesmo tempo
gue € empolgante estar no meio de tantos langamentos, por outro lado, é um
meio opressivo se for analisar os constantes lancamentos de tecnologias.
Constituem-se assim, aspectos importantes no ambito desse desafio os
sistemas de preservacéo digital e as estratégias utilizadas.

O nono desafio “Equilibrando Nossas Vidas Conectados e
Desconectados”, segundo Freeman, Becker e Hall (2015), aborda a

necessidade de as universidades liderarem a busca pelo equilibrio entre a vida
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conectada e desconectada por parte de seus alunos, frente a abundancia na
quantidade de informacdes disponiveis e de facil acesso pelos meios digitais.
Dessa forma, as Instituicbes de Ensino Superior devem promover 0 acesso e
utilizacao das TDIC de forma consciente.

De acordo com Freeman, Becker e Hall (2015), o desafio “Aprimorando
a Alfabetizacado Digital” refere-se a expansao da utilizacdo da internet por meio
de dispositivos méveis e computadores disponiveis na educacdo, o que fez
com que a visao de alfabetizacdo como uma habilidade de leitura e escrita
fosse ampliada no sentido de abarcar a compreenséo das ferramentas digitais
e informacdes por elas veiculadas. Com essa nova abordagem as instituicoes
brasileiras estdo modificando o tratamento de questdes referentes a
alfabetizacao nos curriculos e na formacédo dos professores.

Nesse contexto observa-se que, com tantos desafios constatados, as
mudancgas urgentes no processo de ensino e de aprendizagem nas
universidades vao muito além da necessidade de introducdo das TDIC na
educacédo. Para Mishra e Koehler (2006), um ponto de reflexdo é sobre o que
os professores devem saber no sentido de incorporacdo das tecnologias no
processo educativo, de forma adequada, a partir do estudo de como essas
tecnologias sao utilizadas. Para esses autores, € preciso ficar claro que o
ensino é uma atividade complexa fundamentada em diversos tipos de
conhecimento, os quais devem fazer parte da formacdo dos professores.
Johnson et al (2013) vém completar, afirmando que a construcdo dos
conhecimentos pelo professor no ensino superior, suas acdes para uma
formacao continuada e a reflexdo sobre a prépria pratica sdo caracteristicas
necessarias para a sua atuacdo como docente.

Silva (2016, p.8) afirma que, no cenario atual, evidencia-se a

necessidade de uma formacgao de professores voltada para

[...] a expansdo do curso superior no que se refere a oferta e a
mudanca de mentalidade académica, ndo s6 num momento inicial da
carreira, como se pensava anteriormente, mas acima de tudo,
durante a trajetéria profissional e pessoal do professor. A ideia posta
€ a de que a formacé@o de professores tanto na formagéo inicial
guanto na formacdo continuada os prepare com habilidades,
competéncias e capacidades diferenciadas como fator determinante e
indissociavel da atual revolucao tecnoldgica.
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Um dos caminhos apontados € a pesquisa que oferece ao professor
universitario meios que podem ser utilizados em sua formacédo continuada que
visa ao seu desenvolvimento, tanto pessoal quanto profissional, e a busca, de
forma responséavel, da producéo e do desenvolvimento da instituicdo educativa.
Desta forma, pode-se dizer que a formacéo continuada esta ligada ao processo
educativo realizado continuamente pelo professor como atividade profissional
(LIMA; CUNHA, 2009).

Considerando esses pressupostos, emergiram algumas indagacoes:
Como ocorre a atuacado dos bacharéis no curso Sistemas de informacao?
Como se constitui a base de conhecimento docente desses professores? Que
conhecimentos sao inerentes ao componente curricular que ministram nesse
curso e como esses conhecimentos contribuem para o seu desenvolvimento
profissional docente?

Para responder a esses guestionamentos este estudo tem por objetivo
geral investigar a percepcdo dos professores bacharéis sobre a base de
conhecimento docente, em especifico, abordando como utilizam a teoria
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) traduzida® neste
estudo por teoria do Conhecimento de Contetdo, Pedagdgico e Tecnoldgico?
(MISHRA; KOEHLER, 2006) para ministrar aulas no curso Sistemas de
Informacdo. Como objetivos especificos pretende-se:

» Investigar como os bacharéis se preparam para ser professores
em um curso de Sistemas de Informacdo no que se refere aos
conhecimentos necessarios para a docéncia;

» Caracterizar os saberes construidos e incorporados a base de
conhecimentos ja existentes;

» Investigar sobre a preparacéo das aulas para esse curso no que
se refere aos conhecimentos de conteudo, pedagdgico e
tecnoldgico;

» Promover discussdes e reflexdes acerca dos conhecimentos

envolvidos no ensino com tecnologias.

1 O artigo esta em inglés e foi traduzido pela pesquisadora orientadora.
2 Neste estudo sera utilizada a sigla original TPACK.



19

Para atingir esses objetivos buscou-se construir uma base tedrica
TPACK que possa fundamentar a investigacdo e as analises dos dados
coletados. Dessa forma, na secéo a seguir aborda a formacéo de professores
universitarios e as implicagbes trazidas pela sociedade da informacdo, a
TPACK e trabalhos desenvolvidos com base nessa teoria no ambito da
formacéo dos professores.

Esta pesquisa organiza-se em 7 capitulos. Apos esta introducdo, o
segundo capitulo apresenta um referencial teérico sobre a formacdo de
professores e sobre a TPACK em investigacbes sobre a formacdo dos
professores. O terceiro capitulo aborda os curriculos para o curso Sistemas de
Informacdo e as TDIC, o curriculo prescrito, o curriculo apresentado aos
professores e o interpretado e moldado pelos professores. O quarto capitulo
traz o quadro metodologico que descreve o0 delineamento da pesquisa, as
estratégias de coleta e analise dos dados. O quinto capitulo apresenta sobre a
concepcao dos docentes do ensino superior em relacdo a TPACK. O sexto traz
sobre a realizagdo da oficina, da intervencdo e da triangulagdo dos dados
coletados com os professores durante a pesquisa. O sétimo e ultimo capitulo

apresenta as consideracdes finais desta investigacao.



2 FORMACAO DE PROFESSORES NA SOCIEDADE DA INFORMACAO

Docéncia deriva da palavra latina docere, que tem significado de
ensinar, cuja acdo se complementa com discere o ato de aprender. Desse
modo, a docéncia € compreendida como a forma de exercer 0 magistério com
fins de aprendizagem.

Segundo o entendimento de Soares e Cunha (2010), a docéncia e a
pesquisa no ensino superior caminham juntas e constituem-se nas principais
atividades do professor. Embora, nesse nivel de ensino a avaliacdo e a
progressdo do professor estejam relacionadas as pesquisas, ser docente é
complexo e ndo se limita apenas ao que € realizado pelo professor em sala de

aula.
2.1 FORMACAO DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS

O processo de ensino e de aprendizagem no ensino superior exige
multiplos saberes e competéncias a serem apropriados e compreendidos. Para
ensinar é preciso mais do que saberes e conhecimentos especificos dos
profissionais, € preciso ter conhecimentos pedagoégicos (SOARES; CUNHA,
2010).

Arroio (2009) refere que o exercicio da docéncia no ensino superior
abrange competéncias especificas desta profissdo e, portanto, o professor
precisa de qualificacdo, com conhecimento especifico de sua area, atuando
como mediador na relacdo universidade e sociedade. Em conjunto ao dominio
do conhecimento especifico € necessaria uma profunda competéncia
pedagogica, requisito relevante na formacao de seus alunos.

A legislacéo brasileira referente a formacdo do professor para o ensino
superior, especificamente a LDBEN, n. 9394/96 em seu Art. 66, prescreve que
“a preparagao para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-
graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL,1996). Evidencia também sobre a experiéncia em docéncia em seu
Art. 67 “A experiéncia docente € pré-requisito para o exercicio profissional de

quaisquer outras funcdes de magistério nos termos das normas de cada
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sistema de ensino” (BRASIL,1996). No entanto, no Brasil ainda ha muitos
docentes que ingressam no magistério superior com pos-graduacao Lato
Sensu na area especifica do bacharelado e ndo possuem formacgéo
pedagdgica. Dessa forma, o aspecto pedagdgico do desenvolvimento
profissional como docente do ensino superior vai se concretizando de forma
continuada com a propria experiéncia e vivéncia nesse ambiente, conforme
afirmam Bartnik e Machado (2008, p.490).

[...] no que tange a formacdo do professor universitario, tem sido
crescente a preocupacdo das instituicbes de ensino superior com a
gualificagdo de seu corpo de professores, principalmente com
respeito a formacao pedagogica, uma vez que dentro do amplo leque
de cursos oferecidos, nas diversas areas, nem sempre os professores
tém formacéo pedagodgica por varios motivos; primeiro, € grande o
namero de professores que atuam, nos diferentes cursos de
graduacdo - ndo licenciados para a docéncia - que aprenderam
didatica com sua prépria pratica, nem sempre tendo tido tempo e nem
subsidios para refletir suas experiéncias pedagogicas.

O desenvolvimento profissional se refere ao entendimento de formacao
continuada dos docentes que estdo atuando, envolvendo uma perspectiva
institucional e pessoal do professor. Na perspectiva institucional, “o
desenvolvimento profissional pode ser entendido como um conjunto de a¢des
sistematicas que visam alterar a pratica, as crencas e 0s conhecimentos
profissionais dos professores, portanto vai além do aspecto informativo”
(SOARES; CUNHA, 2010, p.35). Sado acbes que envolvem todos os
profissionais atuantes de modo integrado na IES, refletindo, assim, uma
estreita ligacdo entre o desenvolvimento organizacional e o desenvolvimento
profissional, o que implica uma gestdo participativa e democratica, que venha
alterar a propria organizagdo, fundamentadas em reflexdes criticas da equipe,
de modo a proporcionar aos alunos a aprendizagem com significado e o
crescimento pessoal. Em relagdo a perspectiva pessoal o desenvolvimento
profissional “[...]se projeta por uma disposic¢ao interna e uma postura de busca
permanente de crescimento pessoal e profissional, disposicdo de refletir
coletivamente sobre as praticas, atitudes e crencas individuais e coletivas,
abertura para mudanca” (SOARES, CUNHA, 2010, p.35).

Para Soares e Cunha (2010) pode-se dizer que o desenvolvimento
profissional pode ser entendido como a capacidade que um professor possui

para manter a curiosidade sobre a classe, bem como de identificar os
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interesses dos alunos, os quais podem ser significativos no processo de ensino
e de aprendizagem. Pressupde valorizar os conhecimentos dos alunos
buscando dialogar com colegas especialistas, na diregcdo de serem apoiados
nas andlises de dados obtidos a partir das avaliacbes e compreender que
podem ser fundamentais para que as instituicbes universitarias promovam
acOes direcionadas ao aperfeicoamento do processo de ensino do professor
universitario.

De acordo com Soares e Cunha (2010), o desenvolvimento profissional
pressupfe a compreensao de que sdo varias as acdes que estdo ligadas ao
aperfeicoamento da qualidade do ensino nas instituicbes e que muitas das
acoes realizadas estéo relacionadas e visam a melhoria no processo de ensino
do professor. Desta forma, esses autores defendem que cabe ao professor
compreender a necessidade da sua formacéo constante, o que faz com que as
universidades apostem em acdes colaborativas entre docentes de outras
areas, permitindo, assim, a criacdo de projetos e outras reflexdes coletivas
relacionadas a didatica com vistas a melhoria na qualidade do processo de
ensino e aprendizagem.

No que tange a essas ac¢des, 0 processo de aperfeicoamento individual
implica que seja oferecido ao professor um leque de a¢des, de modo que ele
possa escolher aquelas que atendem as suas necessidades de
autodesenvolvimento profissional. A avaliacdo do professor universitario para o
aperfeicoamento do ensino consiste em uma atividade de inicializacdo de um
processo de formacdo para um engajamento voluntario e cooperacdo dos
docentes. A pesquisa propicia ao professor universitario investigar e refletir
sobre sua propria pratica, incentivado pela instituicdo universitaria ou por
iniciativa propria (SOARES; CUNHA, 2010).

E necesséaria uma reflexdo compartilhada sobre o saber e o saber-fazer
do professor que ultrapassa os limites da escola no que se refere ao ensino,
mas remete a uma formagéo continua fundamentada na acgéo e reflexdo (LIMA;
CUNHA, 2009). Sobre essas reflexbes realizadas por docentes Lima (2016,
p.18) afirma:

E, entdo, no didlogo e na troca com seus pares, parceiros com 0s
quais partilha os interesses de pesquisa sobre os mesmos objetos —
com todas as angustias, inquietacdes e possibilidades de
encaminhamentos tedricos satisfatérios e atuais —, que o professor,
enquanto pesquisador reflexivo, vai encontrar espaco para construir
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um saber agil, consensual e operacionalmente aceito e possivel de
ser atualizado a qualguer momento.

Para Lima (2016) é relevante discutir acerca do trabalho pedagogico
realizado pelo professor universitario que utiliza sua agdo comunicativa para a
disseminagdo do conhecimento como uma ferramenta de desenvolvimento
humano. Os professores fazem uso de seus saberes, vivéncias profissionais e
experiéncias para ministrarem suas aulas. No desenvolvimento do trabalho
pedagogico,

[...] o “aprender a ser” professor € uma dimensao que nao se limita a
formacgdo inicial na universidade e nem mesmo se d& por acabada
apos um, dois ou cinco anos de efetivo exercicio da profissdo ou por
conta da realizacdo de cursos stricto sensu (mestrado e doutorado).
Trata-se de uma tarefa que se desdobra ao longo de uma vida inteira
de recorréncia indagativa sobre a identidade profissional do educador
e sobre quais licbes e encaminhamentos se constituiram e se
constituem em sua vivéncia e nas trocas de experiéncias com outros
educadores (LIMA, 2016, p.19).

Nessa pratica pedagodgica, Freire e Carneiro (2012) nado referem a
conhecimentos e sim a diferenciados saberes que séo utilizados: disciplinares,
culturais, escolares e pedagdgicos. Para esses autores, ndo ha um repertorio
unificado de conhecimentos para a utilizacdo em sala de aula, podendo assim
aproveitar-se de competéncias e habilidades no processo de ensino e de
aprendizagem. Esses saberes, unidos a experiéncia dos professores, se
incorporam a cultura universitaria. Desta forma, a competéncia dos docentes
para lidarem com a docéncia universitaria em diversificadas situacfes dos
processos educativos € elaborada na pratica de sala de aula, na consolidacao
profissional. Essa mencdo a experiéncia docente refere a um quadro

conceitual de producéo de saberes:

[...] em que a troca e a partilha de conhecimentos entre colegas de
trabalho consolidam espacos de formacdo mdutua, nos quais cada
profissional € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e formado. Por outro lado, h4 um reconhecimento de que
para os diferentes profissionais realizarem seu trabalho ndo basta
somente a experiéncia, mas se fazem necessarios 0s saberes
pedagdgicos para permitir a articulagdo com os conhecimentos
especificos de sua area de atuagdo (FREIRE; CARNEIRO, 2012,
p.3852).

Esses saberes pedagogicos estdo relacionados as dimensdes da

Pedagogia e da gestdo pedagdgica que consistem em processos de ensino e
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de aprendizagem, com a legislacdo educacional, suas teorias e 0 conjunto de
saberes imprescindiveis a gestdo dos processos educativos (FREIRE;
CARNEIRO, 2012).

Para Freire e Carneiro (2012), nem sempre o0 cotidiano das
universidades possibilita um desenvolvimento entre a teoria e pratica, de
acordo com as atribuicbes destinadas aos professores, ndo integrando de
forma desejavel ensino, pesquisa e extensdo, dando mais énfase a pesquisa.
Essa separacdo entre o ensino e a pesquisa faz com que professores
busquem, em sua histéria de vida, posturas e modelos de seus professores
para utilizarem em sala de aula. Dessa forma, o processo de ensino se torna
uma transmisséo de conhecimentos distanciados da realidade de atuacao, o
que faz com que os alunos, muitas vezes, nao consigam atingir a
aprendizagem.

Desse modo, o desafio esta na consolidacdo de uma Universidade,
compreendida como uma instituicdo responsavel por alcancar as expectativas
na formacao de profissionais que dela muito esperam. Entretanto, de acordo
com Silva (2016), ao mesmo tempo em que existem grupos de estudos e
pesquisa envolvidos com a formacgao de professores para a sociedade vigente,
existem outros professores que oferecem resisténcia continuando com o
mesmo fazer pedagogico, evidenciando uma crenga de que a escola néo
precisa mudar suas metodologias de ensino para acompanhar os avangos
dessa sociedade. Ainda de acordo com Silva (2016), alcancar essas
expectativas, € propiciar a esses alunos e aos professores que tenham
condicdes de ensina-los de acordo com o tempo em que eles vivem. Pois, se
os alunos atualmente sdo diferentes das geracdes passadas, é natural que
suas formas de vestir, agir, e de falar, sejam diferentes e possuam
comportamentos culturais diferentes das geracfes anteriores.

Esse cenario que se colocou com o advento do avanco das TDIC é
responsavel pela emergéncia de questdes como as colocadas por Kenski
(2015, p.426):

O que é possivel ensinar em um momento em que as informacdes
estdo tdo disponiveis, pulverizadas, mudltiplas, fragmentadas e
acessiveis em diferentes meios (e midias)? O que é preciso aprender
em um momento em que a informacao é farta e o tempo das pessoas
€ escasso? O que é preciso aprender em um momento em que as
bases do conhecimento estdo em permanente discussdo? O que é
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preciso aprender em um momento em que as aten¢gBes s&o
direcionadas para as inovacgfes, ao devir anunciado e imediatamente
ultrapassado? O que € preciso aprender para conviver com espacos,
seres, instituicdes e procedimentos fugazes, volateis, que se alteram
permanentemente? Como atuar em um momento em constante
(re)definicao pessoal, cultural e social?

Essa autora afirma que tais questdes, juntamente com muitas outras,
podem ser elaboradas em relacdo a atuacao do professor nessa sociedade da
informacgéo e tém grande contraste com os modos tradicionais de formagéo dos
professores em todas as modalidades. Sao questdes que mostram a relevancia
gue a educacao e a formacéo de professores assumem diante das incertezas,
0 que exige educadores que orientem e proporcionem condicbes para a
aprendizagem (KENSKI, 2015).

O avanco tecnoldgico ndo foi articulado com a formacédo dos docentes
universitarios para a nova realidade educacional que se tem na atualidade, pois
as IES realizaram acdes de capacitacdo, entretanto as praticas pedagdgicas ja
existentes, muitas vezes, estdo mantidas. Kenski (2015) evidencia que, embora
haja amplas condi¢cdes de intercomunicacao trazidas pelas tecnologias digitais,
ainda predominam praticas docentes tradicionais, fundamentadas em aulas
expositivas do professor, com uso de videos e apresentagcdes em slides. Desse
modo, a nova cultura da sociedade da informacédo esta distante dos cursos no
ensino superior. Kenski (2015, p.434) defende que deve haver prioridade em

relacdo a atualizacéo digital dos docentes, nos seguintes termos:

[...] A urgéncia de propostas inovadoras para a formacédo de
qualidade precisa ser prioritaria para a atualizacéo didatica digital dos
professores que atuam nos cursos superiores. Quando eles
assumirem usos diversos para a acdo em redes, mediadas pelas
midias disponiveis, poderemos ter esperancas de que as
transformag®es na formacéo de professores para os demais niveis de
ensino irdo comegar a acontecer.

A referida autora ainda aponta grandes desafios para que ocorram essas
mudancas no Ensino Superior: a necessidade de realizar alteragbes estruturais
no trabalho dos docentes, de modo que possam se reunir em equipes, mesmo
nao se encontrando em um mesmo local, para desenvolverem projetos
educativos integrados; produzirem contelddos; programarem e realizarem
outras agdes coletivas no sentido de ampliagcdo das bases de um ensino de

qualidade (KENSKI, 2015). Dessa forma estara a universidade sendo coerente
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e respondendo com qualidade as novas demandas da sociedade da
informacéo e do conhecimento.

A seguir, sera apresentada, conforme ja anunciada, a teoria do
conhecimento de conteldo, pedagdgico e tecnoldgico®, criada por Mishra e
Koehler (2006). Essa teoria aborda, de forma articulada, os conceitos
referentes ao conhecimento de conteddo, conhecimento pedagdgico e

conhecimento tecnoldgico, a TPACK que embasara esta pesquisa.

2.2 A TPACK NA FORMACAO DOS PROFESSORES

Mishra e Koehler (2006) afirmam existr uma auséncia de
fundamentacédo tedrica que auxilie na compreensado e no desenvolvimento do
processo de integracdo das tecnologias nos contextos educativos. Para esses
autores, o desenvolvimento de uma teoria que subsidie a integracdo da
tecnologia na educacao se torna complexo, visto que exige um entendimento
das relagbes que operam nos diferentes contextos em que se diversificam 0s
professores, a politica educativa, os curriculos e as salas de aula. Dessa forma,
€ preciso haver um quadro teérico que, além de identificar problemas relativos
a integracao das tecnologias com a educacéo, ofereca novas maneiras de ver
e perceber os fendmenos envolvidos e traga em seu bojo informacgbes que
possam auxiliar em tomadas de decisdes. Além disso, que possa influenciar e
transformar a pratica de formacdo de professores e seu desenvolvimento
profissional e ainda impactar as pesquisas realizadas.

Mishra e Koehler (2006) construiram uma base tedrica que consiste no
entendimento de que o ensino € uma atividade complexa fundamentada em
diversos tipos de conhecimento, uma habilidade cognitiva complexa que ocorre
em um ambiente dindmico e mal estruturado. Entretanto, sdo fundamentais
para 0 ensino o conhecimento do conteddo a ser estudado, bem como o
conhecimento do pensamento do aluno e sobre a aprendizagem. O
conhecimento do contetdo é conhecimento basico nos cursos de formacao de
professores. Entretanto a formacg&o de professores tem privilegiado a parte
pedagogica, com enfase nas praticas pedagogicas de sala de aula, néo

3 Neste estudo sera utilizada a sigla original TPACK.



27

dependente do assunto tratado, uma forma de conceber o conhecimento dos
professores. Trata-se de um modo de ver esses conhecimentos como

independentes um do outro, conforme Figura 1.

Figura 1. Conhecimento do Contelido e Pedagdgico vistos separados
(MISHRA; KOEHLER, 2006, p.1020).

Como exemplo, abordagens diferentes para a formacéo de professores
tém enfatizado um ou outro dominio do conhecimento, concentrando-se no
conhecimento do contetdo (C) ou no conhecimento pedagogico (P) (MISHRA,
KOEHLER, 2006).

Shulman (1986) referindo a formacdo de professores fala da
necessidade de intersecdo do conhecimento pedagogico do professor e do seu
conhecimento do contetdo. A importancia dada ao conhecimento de contetdo
e pedagogico dos professores, tratando-os como dominios mutuamente
exclusivos, foi responsavel pelo desenvolvimento de programas de formacéo
de professores com foco nos conteddos ou nos conhecimentos da pedagogia
dominante. Para tratar dessa dicotomia, ele propds estabelecer uma relagcéo
entre esses dois conhecimentos. Essa conceituacdo de conhecimento de
conteudo e pedagogia apresentada por Mishra e Koehler (2006), fundamenta-
se em Shulman (1987, p.8) que afirma:

[...] conhecimento do contelido da pedagogia é de especial interesse
porque identifica os corpos distintos do conhecimento para o ensino.
Representa a mistura de contelGdo e pedagogia em uma
compreensdo de como topicos, problemas ou questdes particulares,

organizados, representados e adaptados as diversas e habilidades
dos alunos, e apresentados para instrucéo.

Mishra e Koehler (2006), reforcam o que foi colocado por Shulman
(1986) afirmando que muitas vezes o0s conhecimentos dos professores
referentes ao conteddo e 0s conhecimentos pedagogicos sao tratados

independentes um do outro. Dessa forma, é preciso considerar a relagdo entre
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esses dois conhecimentos, que resulta no conhecimento de conteddo e
pedagdgico, que pode ser representado por (PCK)* que é a interseccéo
desses dois conhecimentos, de forma que se possa compreender aspectos
inerentes a esses conteudos e serem representados e adaptados para o
ensino.

Mishra e Koehler (2006), ainda se baseando em Shulman (1986),
afirmam que o sucesso dos professores depende do enfrentamento simultdneo
das duas questbes: o conteudo e a pedagogia. Desse modo, o cerne da PCK
(Figura 2) € o modo como se transforma um assunto para 0 ensino, o que
ocorre quando o professor estabelece as formas de identificacdo do contetdo a
ser ensinado, sua representacdo e formulacdo pedagogicas, de modo a torna-

lo compreensivo para os alunos.

CONHECIMENTO
DE CONTEUDO
E PEDAGOGICO

\/

:

Figura 2. Conhecimento do Contetdo e Pedagdgico
Fonte: (MISHRA; KOEHLER, 2006, p.1022).

Segundo Mishra e Koehler (2006), alguns autores como Cochran, King
e DeRuiter (1993) e Van Driel, Verloop e De Vos (1998) criticaram a descricédo
inicial de Shulman (1986) sobre o PCK, que incluia outras areas do
conhecimento dos professores, como o conhecimento do curriculo e dos
contextos educativos. Para esses autores, a énfase dada ao PCK tem
consisténcia e vai ao encontro do trabalho de outros estudiosos. Desde a sua
introducdo em 1987, esse conceito PCK evidenciou-se como util e esta sendo
amplamente utilizado, inclusive para a formacgéo e desenvolvimento profissional
de professores, um conceito epistemolégico que combina conteudo e

pedagogia que eram bases de conhecimento separadas tradicionalmente.

4 Em inglés Pedagogical Content Knowledge (PCK) e sera utilizada neste estudo a sigla original
PCK.
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Embora néo fosse discutida a relacédo entre a tecnologia com a pedagogia e 0
conteudo por Shulman (1986), acredita-se que seja de grande importancia. As
tecnologias até entdo utilizadas nas salas de aula como: livros, projetores,
laboratorios faziam parte da vida dos professores, porém ja ndo eram mais
consideradas tecnologias, por se tornarem comuns (MISHRA; KOEHLER,
2006).

Em contraste, as tecnologias mais utilizadas s&o os computadores
digitais e software de computador, artefatos e mecanismos que Sa0 novos e
ainda ndo fazem parte do uso comum. Refere aos computadores digitais e
softwares de computador, ferramentas até entdo pouco utilizadas. A partir da
década de 1980, novas tecnologias, essencialmente digitais, foram introduzidas
no discurso educacional por tomarem parte do contexto das escolas e a
necessidade de aprender como utiliza-las no processo de ensino e de
aprendizagem. Essas tecnologias compreendem sistemas, jogos educativos,
aplicacoes, internet, que podem ser utilizadas nas escolas (MISHRA;
KOEHLER, 2006).

Embora ndo tenha havido uma adeséo de todos os professores ao uso
dessas tecnologias por diversas razdes, inclusive o medo de mudanca,
escassez de tempo e de suporte, a verdade € que vieram para ficar e integrar

as praticas escolares. Dessa forma cabe aos professores:

[...] mais do que simplesmente aprender a usar ferramentas
atualmente disponiveis; eles também tém que aprender novas
técnicas e habilidades pelo fato das tecnologias atuais tornarem-se
rapidamente obsoletas. Este & um contexto muito diferente dos
anteriores em relagdo as concepgbes de conhecimento dos
professores, em que as tecnologias foram padronizadas e eram
relativamente estaveis (MISHRA; KOEHLER, 2006, p.1024).

Sendo assim, os professores podiam se concentrar em relacdo as
variaveis referentes aos contetudos e a pedagogia com uma certeza de que 0s
contextos tecnoldgicos ndo mudariam muito no decorrer de sua carreira como
docente. No entanto, no novo contexto em que se coloca, a tecnologia esta em
um primeiro plano como nao imaginado ha alguns anos, o que justifica a
relevancia de o conhecimento da tecnologia tomar parte do conhecimento geral
do professor (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Mishra e Koehler (2006) mencionam que as discussdes acerca do papel

do conhecimento tecnolégico apresentavam problemas que se assemelham
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aos problemas identificados por Shulman na década de 1980. Houve um tempo
em que o conhecimento de conteldos e conhecimentos de pedagogia foram
considerados independentes um do outro. Para esses autores, o conhecimento
refente a tecnologia € tomado, muitas vezes, em separado ao conhecimento da
pedagogia e conhecimento do contetdo, o que pode ser representado por trés
circulos, sendo dois sobrepostos, o do conhecimento de conteudo e de
pedagogia, e um isolado desses dois que é o conhecimento da tecnologia
(Figura 3).

CONHECIMENTO
DE CONTEUDO
E PEDAGOGICO

\/

¥

Figura 3. Conteudo tecnoldgico separado dos outros dois
(MISHRA; KOEHLER, 2006, p.1024)

Observa-se que as estruturas de conhecimento, representadas na
Figura 3, sdo as que subsidiam o discurso referente a tecnologia educacional.
De outro modo, o conhecimento da tecnologia se encontra em separado dos
outros conhecimentos e habilidades a serem apreendidos pelos professores
sendo a relacdo entre esses conhecimentos inexistente. Desse modo, a
concepcao € a implementacdo de programas de formacédo de professores na
direcéo de promover a aprendizagem de habilidades em tecnologias de modo a
complementar a base de conhecimento para ensinar com tecnologias.
Entretanto, relacionar esses trés conhecimentos é tarefa complexa, pois as
tecnologias, muitas vezes, vém com um contetdo a ser abordado e a natureza
da possivel representacdo, 0 que restringe decisbes pedagodgicas e
movimentos para a instrucdo, denunciando uma inadequagdo ver o0
conhecimento da tecnologia em separado dos outros dois (MISHRA;
KOEHLER, 2006).

Diante dessas perpectivas, Mishra e Koehler (2006) criaram um quadro

tedrico (Figura 4) que evidencia a interacdo entre esses trés conhecimentos: o
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conhecimento de conteudo(C), conhecimento de pedagogia (P) e
conhecimento de Tecnologia (T). Trata-se de um modelo em que a interseccao
desses trés conhecimentos sédo essenciais para o desenvolvimento do ensino
(MISHRA; KOEHLER, 2008).

CONHECIMENTO
DE CONTEUDO E
PEDAGOGICO

CONHECIMETO
DE CONTEUDO E
TECNOLOGICO

CONHECIMENTO
PEDAGOGICO E
TECNOLOGICO

CONHECIMENTO
DE CONTEUDO,
PEDAGOGICO E
TECNOLOGICO

Figura 4 A intersecdo: Conhecimento do conteudo, pedagdgico e tecnolégico
(MISHRA; KOEHLER, 2006, p.1025).

7

Esta abordagem é conhecida como TPACK. Esta relagdo em termos
praticos tem como especificidade a articulagdo das relacdes entre esses
conhecimentos. Essa articulacdo pode ser vista por pares: conhecimento do
contelido e tecnoldgico (TCK)®, conhecimento contetido e pedagdgico (PCK),
conhecimento pedagdgico e tecnoldgico (TPK)® e, quando considerados todos
0s trés em conjunto, conhecimento do conteldo, pedagdgico e tecnoldgico
(TPACK). Em sintonia ao que foi colocado por Shulman (1986), quando
considerou a relacdo entre conteddo e pedagogia e denominou esse par por
conhecimento pedagdgico do conteludo, nesse esquema estdo trés pares de
conhecimentos e uma triade (MISHRA; KOEHLER, 2006).

A seguir esses tipos de conhecimento sdo explicados, um por um e as
duplas e, depois, a triade, conforme Mishra e Koehler (2006). O conhecimento
do contetdo (CK)’ consiste no conhecimento acerca do assunto a ser ensinado
ou aprendido. S&o assuntos que o0s professores devem compreender e

conhecer para ensinar, abarcando a natureza do conhecimento dos conceitos,

> Em inglés “Tecnological Content Knowledge (TCK)” e sera utilizada neste estudo a sigla
original TCK.

® Em inglés “Tecnological Pedagogical Knowledge (TPK)” e serd utilizada neste estudo a sigla
original TPK.

" Em inglés “Content Knowledge (CK)” e sera utilizada neste estudo a sigla original CK.
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das teorias e de procedimentos de determinado campo (MISHRA; KOEHLER,
2006).

O conhecimento da tecnologia (TK)® consiste naquele sobre tecnologias
padrao, quais sejam: “livros, giz e quadro-negro, e tecnologias mais avancgadas,
tais como a Internet e de video digital’, o que demanda habilidades para atuar
com tecnologias especificas. Em relagdo as tecnologias digitais, para opera-
las, o usuéario necessita de conhecimento sobre o uso de ferramentas de
software, como por exemplo: folhas de calculo, processadores de texto,
navegadores e e-mail, criacdo e arquivamento de documentos. Dessa forma, €
de grande importancia a capacidade para aprender e adaptar-se as novas
tecnologias (MISHRA; KOEHLER, 2006).

O conhecimento pedagoégico (PK) € aquele acerca dos processos ou
metodologias de ensino e aprendizagem e como sdo tratados valores e
objetivos no ambito educacional. Trata-se de uma forma genérica que abrange
a gestdo de sala de aula, o planejamento de aulas e desenvolvimento,
estratégias de avaliacdo e conhecimento sobre os alunos. Esse conhecimento
leva em consideracdo os conhecimentos que os alunos trazem consigo, de que
forma constroem o0s seus conhecimentos durante as aulas, adquirem
competéncias, o modo como desenvolvem habitos cognitivos e se
disponibilizam positivamente no que se relaciona a aprendizagem. Esse
conhecimento requer do professor a compreensdo das teorias de
desenvolvimento de aprendizagem, da capacidade cognitiva, social, e de como
aplica-las aos alunos em sala de aula (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Iniciando as relagdes estabelecidas dois a dois tipos de conhecimentos,
0 conhecimento pedagdégico e de contetudo (PCK) implica no conhecimento das
abordagens do processo de ensino, como 0s elementos dos contetdos podem
ser estruturados para a melhoria do ensino. Esse tipo de conhecimento tem
como foco a formulacdo e a representagcdo dos conceitos, que envolve
conhecer o que é facil ou dificil de aprender, a identificacdo do que cada aluno
traz de conhecimento, as teorias envolvidas e a origem desses conhecimentos.
Assim, envolve o conhecimento sobre procedimentos de ensino que englobam

representacdes conceituais apropriadas, de modo a faciltar o processo de

8 Em inglés “Tecnological Knowledge (TK)” e sera utilizada neste estudo a sigla original TK.
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aprendizagem, solucionar dificuldades e promover uma melhor compreensao.
Esse tipo de conhecimento admite o conhecimento prévio dos alunos que pode
facilitar a aprendizagem, e inclui estratégias, concepcdes, bem como os erros
de utilizagdo dos conhecimentos prévios (MISHRA; KOEHLER, 2006).

O conhecimento do conteudo e do tecnoldgico (TCK) € o conhecimento
sobre o modo pelo qual se relacionam o conteuddo e a tecnologia. As
tecnologias mais recentes abarcam uma diversidade de representacbes as
quais permitem aos alunos acesso e uso delas com flexibilidade. A tecnologia
estd cada vez mais nas salas de aula e, ao professor, cabe utilizar desses
diversos recursos disponiveis para o processo de ensino dos contetdos. E
necessario que o professor saiba mais do que somente utilizar os recursos
tecnologicos, é preciso saber ensinar com tecnologia, aproveitar de seus
beneficios e coloca-los em pratica nos laboratérios de informatica. Ferramentas
qgue auxiliam os professores e que permitem ser utilizadas no ensino dos
contelidos estdo cada vez mais presentes nas escolas. Os alunos podem se
utilizar de simulagbes virtuais por meio de softwares para o estudo dos
conteudos, que sdo novas formas de aprendizagem do conteddo, novos meios
de ensinar e de aprender com essas tecnologias (MISHRA; KOEHLER, 2006).

O conhecimento pedagdgico e tecnologico (TPK), é conhecimento sobre
a existéncia, componentes e possibilidades de utilizacdo de recursos
tecnologicos que podem proporcionar ao professor aproveitar de forma
adequada essas tecnologias e influenciar, positivamente, nos resultados do
processo de ensino e aprendizagem. Esse tipo de conhecimento inclui o
entendimento por parte do professor de uma gama de ferramentas
tecnologicas, capacidade de selecionar a ferramenta adequada e estratégias
pedagogicas de ensino para aplicacdo dessas tecnologias em praticas
laboratoriais de introducdo e fixacdo do conteldo estudado em sala de aula.
Dessa forma, o conhecimento pedagdgico e tecnologico faz parte, cada vez
mais, da vida dos professores que utilizam estes recursos na preparacao e
realizacdo de suas aulas (MISHRA; KOEHLER, 2006).

A partir dessas relagcbes estabelecidas entre os conhecimentos dois a
dois, Mishra e Koehler (2006) explicam detalhadamente a triade que se deve
formar entre os conhecimentos dos professores de modo que possam utilizar

as tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos,
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denominada por Conhecimento do conteudo, pedagogico e tecnoldgico
(TPACK). Para esses autores, a TPACK vai além dos componentes do
conteldo, da pedagogia e da tecnologia. Ndo se trata somente de
conhecimento sobre o conteldo e do conhecimento pedagdgico. Trata-se de
uma teoria que € essencial para o trabalho dos professores, representada por
uma classe de conhecimentos sobre as tecnologias, juntamente com o
conhecimento do conteudo e com o conhecimento pedagogico. A TPACK

fundamenta o ensino com tecnologias e requer:

» uma compreensdo da representacdo de conceitos utilizando
tecnologias;

» técnicas pedagdgicas que usam tecnologias de maneira
construtiva para ensinar o contetdo;

» conhecimento sobre conceitos dificeis ou faceis de aprender e
como a tecnologia pode ajudar corrigir alguns dos problemas que
os alunos enfrentam;

» conhecimento do conhecimento prévio dos alunos e teorias de
epistemologia;

» conhecimento de como as tecnologias podem ser usadas para
construir sobre o conhecimento existente e desenvolver novas
epistemologias ou fortalecer as antigas (MISHRA,;
KOEHLER,2006, p.1030 [traducdo nossal)

O cerne do argumento de Mishra e Koehler (2006) é que ndo ha uma
Unica solucédo tecnoldgica para cada professor, curso ou ensino. Desta forma,
depreende-se que no processo de ensino e de aprendizagem, com o0
entrelacamento do conhecimento do conteludo, da pedagogia e da tecnologia
pode-se desenvolver estratégias adequadas ao contexto. Assim, para que haja
a integracdo das tecnologias de forma produtiva no ensino é necessario
considerar as tecnologias, contelido e pedagogia, uma triade indissociavel, em
um complexo sistema. Para esses autores, analisar em separado conteudo,
pedagogia e tecnologia € dificil, pois esses elementos existem em um estado
de equilibrio. E, na visdo tradicional da relacdo entre esses trés elementos,
podem ser usados de acordo com uma escolha do que ensinar.

Para Mishra e Koehler (2006), a tecnologia impulsiona as decisdes
tomadas sobre o conteudo e a pedagogia. Assim, a chegada da internet forcou
os educadores a repensarem sobre o0 nucleo das questbes pedagodgicas de
ensino. Desta forma, o isolamento destes trés componentes pode causar uma
fragilidade ao ensino e uma alteracdo em um desses trés componentes devera

ser compensada pela alteracdo nos outros dois.
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A introducdo de uma outra tecnologia de ensino, nao significa incluir
outros componentes curriculares ao curso, leva em consideracdo também a
maneira com que os professores fazem uso do conhecimento do conteudo e do
conhecimento pedagdgico, exigindo dos professores conhecimentos
tecnoldgicos para os quais podem nao estar preparados. Disponibilizar o uso
de tecnologia leva ao confronto de questfes educativas fundamentais, pois
essas tecnologias podem alterar a forma de atuacdo dos professores dentro
das salas de aula exigindo deles uma compreenséo ndo s6 da tecnologia, mas
também do equilibrio entre os trés conhecimentos. A utilizacdo de tecnologias
para o desenvolvimento de um curso on-line, por exemplo, leva esta novidade
aos docentes que tém que lidar com a relacdo entre conhecimento de
conteudo, tecnoldgico e pedagoégico, TPACK que pode ser utilizada a qualquer
momento no processo de ensino e de aprendizagem. Quando as tecnologias
mais recentes estdo em uso exigem dos professores uma reconfiguracdo da
sua compreensao ndo sO acerca da tecnologia, mas de todos os componentes
contelido, pedagogia e tecnologia (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Mishra e Koehler (2006) questionam sobre o preparo que os professores
devem ter para compreender a relacdo complexa que existe entre o conteudo,
a pedagogia e a tecnologia. Salientam que, de uma forma padronizada, o que
se tem notado é uma sugestédo no sentido de os professores precisarem de um
treinamento para utilizar tecnologias, ponderando que o professor ja possui
uma habilidade para esses usos. Nessa concepc¢do, considera-se que deve
haver, por parte dos professores, competéncias béasicas para utilizar as
tecnologias por meio do uso de softwares e hardwares, o que bastaria para sua
utilizacdo em sala de aula. Assim, é visto por formadores de professores,
entusiastas tecnolégicos e campanhas politicas, em apenas realizar-se
treinamentos em workshops e cursos de formagdo de professores com
aplicacao dessas ferramentas gerais em conteudos e contextos pedagdgicos.
Isso pode ser explicado pela infinidade de recursos tecnologicos que sao
disponibilizados. Entretanto, disponibilizar recursos nao garante que o0s
professores possam se apropriar do conhecimento necessario para utilizar as
tecnologias na educagao.

Mishra e Koehler (2006) afirmam que ter conhecimento em tecnologia

ndo é sinbnimo de saber ensinar com a tecnologia. Essa concepc¢do leva
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grande parte de estudiosos ainda a concordarem com meétodos tradicionais de
treinamentos em uso de tecnologias para professores e que, nessas ocasioes,
adquirem o conhecimento sobre as tecnologias para a pedagogia, o que pode
se tornar problematico para a educacéo.

Com o avanco tecnolégico e mudancas continuas, formar professores
para utilizar aplicativos tecnologicos especificos, pode fazer com que esse
professor tenha seu conhecimento desatualizado em pouco tempo (MISHRA;
KOEHLER, 2006). Para esses autores, dificilmente s&o criadas ferramentas
para resolverem problemas pedagoégicos, pois grande parte dos softwares
criados, sdo utilizados no mundo dos negécios e ndo na educacdo. Dessa
forma, utilizar essas ferramentas em sala, exige do professor adapta¢cdes sobre
0 uso da tecnologia, a fim de atender aos objetivos sobre a aprendizagem de
um determinado contelddo pedagdgico. Priorizar a utilizagcdo da tecnologia
pode fazer com que os estudantes tenham uma aprendizagem tecnoldgica e
ndo, a aprendizagem do conteudo.

A utilizacdo de solucdes genéricas de integracdo das tecnologias no
processo de ensino e de aprendizagem em sala de aula, como o uso de
computadores, softwares de forma independente do conteddo e do nivel de
ensino, leva a abordagens que induzem ao ndo aproveitamento de todo o
potencial da tecnologia no ensino de um assunto especifico. Esses equivocos
podem acarretar a ndo valorizagdo da experiéncia do professor e de seu modo
de ensinar. Seria uma visdo de que todos ensinam do mesmo modo e
utilizaram as tecnologias da mesma maneira (MISHRA; KOEHLER, 2006).

De acordo com Mishra e Koehler (2006), a verificagcdo de padrbes de
habilidades listam o que os professores precisam saber, contudo, ndo mostram
como estdo atingindo essas habilidades. Podem-se desenvolver situacfes de
aprendizagem utilizando as tecnologias por meio de normas pré-estabelecidas,
nao contribuindo para a verdadeira integracdo das tecnologias na educacao e
aplicacdo do conhecimento. Dessa forma, a utilizacdo das tecnologias pelos
professores em sala de aula é muitas vezes acompanhada por desafios ligados
ao conhecimento basico da tecnologia desvinculada do conteudo. Além da
escassez de recursos como o financeiro, os professores enfrentam outras
questdes referentes a valores, objetivos e métodos, que precisam ser revistos,

no sentido de desenvolver formas de integracéo dessas ferramentas no ensino.
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Diante desse contexto, em que as abordagens genéricas da integracao
das tecnologias podem falhar no processo educativo, pelo exagero em
habilidades tecnolégicas, Mishra e Koehler (2006) propuseram o quadro tedrico
TPACK que propde o desenvolvimento do conhecimento pedagodgico
tecnolégico, conhecimento do conteudo tecnolégico, ou conhecimento do
conteudo pedagdgico tecnoldgico. Pois ndo basta saber utilizar a tecnologia e
sim saber ensinar com tecnologia. E preciso que os programas de formacéo de
professores preparem os docentes para a utilizacdo das tecnologias em sala,
de forma eficaz, de modo que possam ampliar o nivel de integracdo das
tecnologias no préprio programa de ensino.

Mishra e Koehler (2006) referem que foram desenvolvidos padrdées que
afastam a énfase nas habilidades basicas e privilegiam metas de ordem
superior, essenciais para uma pedagogia eficiente com o uso das tecnologias,
capaz de promover o desenvolvimento de estratégias para o0 crescimento na
formacdo de professores. As revisbes sobre a formacgédo de professores
implementam a tecnologia de modo a incentivar a integragcédo na educacao.

Essa teoria deve estar aliada a pratica em sistemas coerentes, pois 0S
elementos pedagogicos isolados ndo formam curriculos bem sucedidos. Dessa
forma, curriculos necessitam de uma base fundamental que estabeleca os
principios para a formacdo do conhecimento e da aprendizagem (MISHRA;
KOEHLER, 2006). Para esses autores, a TPACK auxilia na elaboragéo de
cursos para os professores que objetivam a compreensdo sobre a tecnologia.
Além disso, o desenvolvimento do TPACK tem evoluido de forma a contribuir
com cursos de tecnologia na educacao fundamentados na teoria da cognicéo
situada que reconhece que o conhecimento € uma determinacdo das
interacGes do individuo com 0 meio em que se insere.

Em relacdo a compreensdo dos alunos, é mais eficiente quando o
conteudo faz parte do contexto, o que lhe propicia atribuir um significado ao
conteudo estudado e estabelecer relacdo entre esse e outros conteudos, visto
gue o conhecimento esta situado, consistindo em um resultado da atividade,
conteudo e cultura em que foi desenvolvido e utilizado. O desenvolvimento de
uma abordagem no ensino, buscando a ideia de tecnologia educacional
representa uma forma auténtica para os professores aprenderem sobre a

tecnologia, proporcionando aos alunos um contexto rico em aprendizagem.
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Para Mishra e Koehler (2006), auxiliar os professores a aprofundar o
conhecimento em tecnologia e projetos pode proporcionar-lhes uma inter-
relacdo nos meios e modelos de aprendizagem.

A sequir, é apresentado um levantamento de estudos que se referem ao
uso da TPACK como base tedrica, a fim de conhecer como essa teoria tem

participado de pesquisas educacionais em formacao de professores.

2.2.1 TPACK em Investigacdes sobre a Formagéo de Professores

O trabalho de Mazon (2012) viu a necessidade do saber tecnoldgico
para a utilizacdo de recursos nos processos de ensino e utilizou o modelo
TPACK criado por Mishra e Koehler (2006). Elegeu para local da pesquisa uma
escola de Jau e teve como objetivo investigar a relacdo entre saberes do
conhecimento de conteudo tecnoldégico e o conhecimento pedagdgico
tecnologico em diferentes geracdes de professores de matematica. Apds a
categorizacdo dos dados, foi identificado que a principal diferenca entre os
professores, ndo sdo os conhecimentos, mas sim a forma de utilizacdo dos
recursos tecnolégicos no dia a dia desses professores.

A pesquisa de Padilha (2014) foi realizada em um grupo de professores
de ciéncias de uma escola da rede publica, utilizando de um referencial tedrico
de Aprendizagem Significativa e do modelo TPACK, tendo como objetivo criar
um guia de sugestbes sobre o0 uso das tecnologias digitais para o auxilio na
utilizacdo das TIC nas aulas. Para a realizacdo da pesquisa foram utilizadas
entrevistas com questdes sobre o conhecimento do uso das tecnologias no
ensino e as dificuldades de utilizacdo. O conteudo da pesquisa foi analisado e
os resultados mostraram que as dificuldades de utilizacdo das tecnologias
persistem. Foi também identificada a falta de formacéo para a utilizacdo das
tecnologias, porém os pesquisados fazem uso da internet para preparar as
aulas. Com os dados coletados, foi elaborado um guia de sugestbes para a
utilizacdo das tecnologias nas aulas de ciéncia, de forma a colaborar com o
processo de aprendizagem.

A pesquisa de Nakashima (2014) trata das contribuicbes do
conhecimento pedagdgico do contetdo tecnoldgico que buscou identificar as

competéncias dos docentes para o ensino. A pesquisa foi realizada em
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disciplinas de poés-graduacdo da faculdade de educacdo da USP, utilizando
técnicas qualitativas para a coleta dos dados. Observou-se os participantes e
analisou os dados coletados de forma qualitativa, relacionando-os com o
modelo de acdo docente TPACK. Diante das informagfes, pode-se destacar
gue os objetivos da pesquisa foram alcancados com a inter-relacdo com os
alunos e na relacao do didlogo entre a teoria e a pratica, e ndo simplesmente
pela infraestrutura de tecnologia disponivel. Desta forma, as propostas
pedagdgicas devem estar alinhadas e abertas ao didlogo para a construcdo de
conhecimento. A experiéncia reiterou que o modelo TPACK em conjunto com
uma estratégia, pode contribuir para uma forma de ensino apoiada na interacao
do professor com o aluno, para escolhas e formas de utilizacdo das
tecnologias.

O estudo de Lanzarini (2015) foi realizado a partir de uma pesquisa com
estudantes de Licenciatura de forma a identificar as experiéncias com as
tecnologias de informagdo e comunicacao (TIC) para a formacao de professores.
Procurou-se compreender a insercéo das TIC no processo de aprendizagem, a
repercussao pelos professores, como as TIC tem conseguido construir uma
relacdo entre as tecnologias e o0 processo educacional. Os resultados
mostraram que as TIC sao utilizadas como ferramentas de apoio,
processamento, produtividade e conteudo. Desta forma, os professores néo
utilizam a tecnologia como forma de produzir conhecimento e sim como
reproducado de conhecimentos.

O estudo de Cibotto (2015) discute sobre questdes referentes a
utilizacdo pedagdgica de recursos tecnoldgicos pelos professores como meio
para a construcado do conhecimento. Nesse contexto, defendem a necessidade
de o professor vivenciar em sua formacéo inicial a utilizacdo pedagdgica das
tecnologias e a incorporacéo dessas ferramentas em suas aulas. Diversos séo
os desafios que os professores enfrentam para essa incorpora¢cao no processo
de ensino e de aprendizagem. Esse trabalho teve por objetivo analisar as
contribuicdes e os limites da insercdo do uso pedagdgico das tecnologias na
formacao de professores de modo que possam refletir e utilizar esses recursos
na Educacédo Basica na atuacdo profissional. A base teorica utilizada nesse
estudo foi a TPACK de Mishra e Koehler. A pesquisa foi realizada com doze

licenciandos que utilizaram em suas aulas ferramentas digitais. Os resultados
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apontados mostram aprendizados, potencialidades e limites no uso das
tecnologias e indicam a necessidade de uma vivéncia dos participantes no uso
pedagdgico das tecnologias de modo a conseguir utiliza-las em suas praticas
pedagdgicas.

A investigacdo de Nogueira (2015) evidencia que cada vez mais esta
sendo cobrada uma educacéo de qualidade, que possa ser referéncia para seu
pais, o que exige professores capacitados para se adaptar as transformacdes
provocadas em um mundo tecnoldgico, formados para fazer uso pedagdgico
das tecnologias disponiveis. Nesse contexto, a formac&o continuada se torna,
cada vez mais, essencial para as politicas internacionais na medida em que
esse tipo de formacédo vem atualizar e influenciar as praticas pedagdgicas nas
escolas. O objetivo desse estudo foi identificar estudos que referem ao modelo
TPACK no ambito da formacdo continuada de professores no Brasil, em
Portugal e na Espanha. Os resultados mostram semelhancas e diferencas nos
paises estudados, bem como apontam tendéncias investigativas e praticas
pedagdgicas que estdo sendo desenvolvidas nesses paises, as quais sdo
desafios e a0 mesmo tempo oportunidades para a educacdo dessas nacoes.

A investigacdo empreendida por Aradjo (2015) teve por objetivo
investigar o conhecimento tecnoldgico, contetdo e pedagdgico no processo de
formacao de professores de matematica com a utilizacao das TIC. Trata-se de
uma pesquisa quantitativa em um curso de licenciatura em matematica e a
coleta de dados para sua realizacdo foi feita por meio de questionarios,
entrevistas e notas de campo. Foi analisado o conhecimento tecnoldgico,
pedagdgico e de contelldo com os pesquisados, utilizando o modelo TPACK de
Mishra e Koehler (2006). Também foram utilizados os principios de Mayer
(2001 apud ARAUJO, 2015), para a analise dos recursos de multimidia
utilizados pelos professores. Os resultados assinalaram que os professores se
formam com lacunas do conhecimento pedagdgico. Essas lacunas sao
superadas por meio da formacdo continuada e a elaboracdo das aulas com
recursos de multimidia pode vir a melhorar o processo de ensino e
aprendizagem. Desta forma possibilitou uma reflexdo do professor sobre o
conhecimento de conteudo, tecnoldgico e pedagogico.

De acordo com o estudo de Lang (2016) a utilizacdo das TIC nas

escolas do Brasil, o “Programa Um Computador por Aluno” (PROUCA),
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programa que destinou um laptop por aluno nas escolas, mostra que estes
recursos nem sempre foram utilizados de forma a modificar o método de ensino
com 0 uso das tecnologias em sala de aula. Desta forma, foi utilizado o modelo
TPACK como referencial tedrico do trabalho, para a andlise qualitativa em uma
escola gaucha, para identificar o conhecimento pedagodgico, tecnologico e de
conteudo dos professores. Foi levantado como os professores utilizavam as
tecnologias em sala de aula, o desenvolvimento das aulas e entrevistas para
identificar o uso da TPACK nas metodologias de ensino. Os resultados
mostraram que os professores fazem uso das tecnologias, porém nao as
utilizam com os alunos.

O estudo de Vieira (2017) se refere a constante reducdo de custo e
surgimentos de novos recursos computacionais, o que tornou as TDIC cada
vez mais presentes nos cenarios educacionais. Esses dispositivos
proporcionaram a conectividade e a possibilidade de insercao de diferenciadas
metodologias pedagogicas, porém exigiram do professor conhecimento para a
utilizacdo das tecnologias disponiveis, pois somente 0 uso desses recursos
garante o aprendizado do aluno. Teve por objetivo investigar a influéncia dos
elementos identitarios docentes e escolares na constituicdo do perfil de
conhecimento de professores, segundo a TPACK, e utilizacdo da tecnologia
educacional em escolas privadas em ambito nacional. Os dados foram
analisados por meio de recursos estatisticos quanti-qualitativamente. Os
resultados mostraram que existe relacéo entre o perfil TPACK e o desempenho
e formacdo docente na area da tecnologia educacional e area de atuacédo
docente, como também alto indice de praticas pedagdgicas centralizadas no
docente e que requerem as TDIC em prol da melhoria de ac¢des realizadas sem
recursos tecnoldgicos.

Observa-se que esses trabalhos tém em comum a intencdo de mostrar
como o uso das TDIC podem ajudar no processo de ensino e de aprendizagem
dentro de sala de aula, quando o professor integra os conhecimentos do
conteudo, da pedagogia e da tecnologia. Fundamentando-se no modelo tedrico
TPACK, os pesquisadores puderam fazer uma analise qualitativa dos dados
coletados e propor melhorias no processo de ensino dentro da sala de aula

com o aproveitamento das TDIC.
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Com base nesses pressupostos apresentados, retoma-se o objetivo
deste estudo que é investigar a percepcdo dos professores bacharéis sobre a
base de conhecimento docente, em especifico, abordando como utilizam a
TPACK para ministrar aulas em um curso Sistemas de Informacéo. Para tanto,
como se trata de formacao continuada de professores optou-se por analisar em
um primeiro momento o0s curriculos para esse curso, desde as diretrizes

curriculares nacionais até os planos de ensino.



3 OS CURRICULOS PARA O CURSO SISTEMAS DE INFORMACAO E AS TDIC

O curriculo ndo dever ser entendido de forma separada de suas
condicOes reais de construcdo e utilizacdo. Para Tavares (2003) o curriculo
consiste em um elemento esencial na educacdo pois articula todos os
elementos envolvidos. Este estudo admitiu também como fontes para
analises, os curriculos referentes ao curso Sistemas de Informacdo da IES
pesquisada. Buscou-se identificar em sua prescricdo, desde a instancia
federal por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais para esse curso até os
Planos de Ensino, passando também pelo Projeto Politico Pedagdgico desse
curso; como se da a abordagem das tecnologias digitais de informacao e
comunicacao nesses curriculos.

Reconhece-se que na constru¢do do curriculo os alunos e professores
sédo elementos fundamentais para o processo de ensino e aprendizagem em
um curso. Dessa forma, o curriculo deve atender sua fungéo social e historica,
dentro de um processo estabelecido (CASTRO, 2018). Desse modo, estudar os
curriculos tem sido uma pratica dos pesquisadores a partir de 1980,
essencialmente com o intuito de estreitar a relacdo entre o campo de
construcdo do curriculo e o trabalho pedagdgico dos docentes baseado nas
praticas curriculares. Para Berheins e Chaui (2008) as transformacdes que
ocorrem ou deveriam ocorrer nas instituicbes de ensino superior necessitam
ser incorporadas na reestruturacao de seus curriculos.

Ao considerar o curriculo € preciso que se reconheca que em sua
constituicdo sofre as influéncias da acdo pedagdgica, onde se agregam a
teoria e a pratica em um espaco de atuacdo e mediacdo dos professores.
Colocar o curriculo em pratica ndo se da de forma neutra, pois sua continua
construcdo depende dos interesses, contextos, propdsitos e sujeitos, 0s quais
possuem perspectivas distintas. Desse modo, a elaboracdo e pratica do
curriculo sdo moldadas de forma especifica na sua utilizagdo por alunos e
professores (PACHECO, 2006).

Essa estreita relacdo do curriculo com o contexto no qual € construido e
praticado, 0s sujeitos, interesses e valores envolvidos, contribuem para o

entendimento do curriculo como praxis, que de acordo com Sacristan (2000,
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p.101) é construido “no processo de configuragao, implantagdo, concretizagao
e expressdao de determinadas praticas pedagodgicas e em sua propria
avaliacao, como resultado das diversas intervencdes que nele se operam”.

Sacristan (2000), ao estudar as relacdes entre prética docente e
curriculo, apresentou seis momentos no processo de desenvolvimento do
curriculo, quais sejam: o curriculo prescrito, o curriculo apresentado, o curriculo
moldado pelo professor, o curriculo em agéo, o curriculo realizado e o curriculo
avaliado®. Entretanto, neste estudo admitiu-se apenas os trés primeiros
momentos do curriculo, visto que tem seu foco na formacdo continuada de
professores e ndo investigamos como se da sua pratica nas aulas.

Segundo Sacristan (2010), as teorias curriculares consistem em
concepcdes isoladas e insuficientes no que tange a demarcacdo da
complexidade das praticas escolares realizadas. Assim, para esse autor ha
uma construcdo de forma gradual do curriculo que nédo se isenta dos interesses
politicos, préaticas escolares e das teorias curriculares (SACRISTAN, 2010,
p.109). Trata-se de

[...] um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a
forma de selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema
educativo, tornando claro o poder e a autonomia que diferentes
agentes tém sobre ele, intervindo, dessa forma, na distribuicdo do
conhecimento dentro do sistema escolar e incidindo na pratica
educativa, enquanto apresenta o curriculo a seus consumidores,
ordena seus conteudos e codigos de diferentes tipos.

Nota-se que na opinido desse autor, a elaboracdo de um curriculo ndo fica
isenta das influéncias politicas. Pacheco (2006) também comungou dessa
concepcdo quando defendeu que sua constituicdo € uma decisao politico-
administrativa e € necessario que haja uma classificacdo de opcdes politicas
por parte dos especialistas curriculares. Para esse autor, uma prescricao
curricular vem carregada de orientagcbes ditadas por instituicbes
governamentais que intentam organizar o sistema escolar. Desse modo, essas
prescricdes sdo equivalentes a um curriculo minimo a ser seguido com uma

funcdo normativa.

% Segundo Sacristan (2000) curriculo em ago é a pratica do curriculo em sala de aula, curriculo realizado
trata-se do efeito produzido pela préatica do curriculo e curriculo avaliado sdo os critérios utilizados pela
instituicdo para a avaliacdo.
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3.1 O CURRICULO PRESCRITO: DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

No que se refere as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
Sistemas de Informacdo, Parecer CNE/CES N° 136/2012, aprovado em
09/03/2012, traz indicacbes a serem seguidas para a elaboracdo de um
curriculo prescrito. Embora seja uma medida necesséria ndo sugere desabonar
as origens democréticas da educacdo que inclui a autonomia da escola, nem
mudar uma avaliacdo critica em relagdo a formacdo, no que tange a
consideracéo da realidade dos alunos.

O Parecer CNE/CES N°. 136/2012 homologado pelo despacho do
Ministro da Educacao, publicado no D.O.U. de 28/10/2016, Secao 1, p. 26,
através do Ministério da Educacdo e Conselho Nacional de Educacéao,
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacéo
em Computacdo: Ciéncia da Computacdo, Sistemas de Informacéo,
Engenharia de Computacéo e Licenciatura em Computacao.

Neste estudo serdo referidas especificamente as diretrizes curriculares
nacionais para os Cursos de Bacharelado em Sistemas de Informacéo. Trata-
se de um curso que pretende desenvolver em seus alunos competéncias e
habilidades com uma flexibilidade necessaria para atendimento de diversos
dominios de aplicagdo com base em sua formacgédo profissional nesse curso.
Dentre essas habilidades e competéncias, pode-se citar, segundo essas

Diretrizes, as seguintes:

1.Selecionar, configurar e gerenciar tecnologias da Informacdo nas
organizacBes; 2. Atuar nas organiza¢cfes publicas e privadas, para
atingir os objetivos organizacionais, usando as modernas tecnologias
da informacéo; 3. Identificar oportunidades de mudangas e projetar
solucbes usando tecnologias da informacdo nas organizagbes; 4.
Comparar solugcbes alternativas para demandas organizacionais,
incluindo a andlise de risco e integracdo das solu¢des propostas; 5.
Gerenciar, manter e garantir a seguranca dos sistemas de informacéo
e da infraestrutura de Tecnologia da Informacao de uma organizacao;
6. Modelar e implementar solucdes de Tecnologia de Informagédo em
variados dominios de aplicacdo; 7. Aplicar métodos e técnicas de
negociagdo; 8. Gerenciar equipes de trabalho no desenvolvimento e
evolucdo de Sistemas de Informacéo.

Aléem dessas, fazer estudos de viabilidade financeira para projetos de
tecnologia da informacdo; aprender sobre novos processos de negocio;
gerenciar o desempenho das aplicagbes e a escalabilidade dos sistemas de

informacado; aplicar conceitos, meétodos, técnicas e ferramentas de
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gerenciamento de projetos em sua area de atuacdo; entender e projetar o
papel de sistemas de informacdo na geréncia de risco e no controle
organizacional; representar os modelos mentais dos individuos e do coletivo na
andlise de requisitos de um sistema de informacdo; identificar e projetar
solucbes de alto nivel e opcdes de fornecimento de servigcos; realizando
estudos de viabilidade com multiplos critérios de decisdo; aprimorar experiéncia
das partes interessadas na interagcdo com a organizagao incluindo aspectos de
humano-computador (BRASIL, 2016).

Essas Diretrizes referem aos beneficios dos Cursos de Bacharelado em
Sistemas de Informacdo para as organizacbes de maneira geral, visto que
essas estdo totalmente dependentes da funcédo de sistemas de informacéao
para que possam operar. Dessa forma, as TDIC constituem-se em suas

ferramentas essenciais de trabalho.

[...] A &rea de Sistemas de Informac&o contribui de forma importante
em diversos dominios, incluindo empresas e governo. Esta area lida
com sistemas complexos que requerem conhecimentos técnicos e
organizacionais para serem projetados, desenvolvidos e gerenciados,
gue afetam tanto as operagcdes como as estratégias das
organizagbes. Os Sistemas de Informacdo e as Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo nas organizacdes representam, para a
sociedade, potenciais ganhos de eficiéncia no uso de recursos, com
impactos na produtividade e na competitividade das empresas e do
pais em geral, em um cenario nacional e internacional cada vez mais
globalizado e competitivo (BRASIL, 2016, p.4).

Nesse sentido, nessas Diretrizes, a proposta de conteudos curriculares
para a formacado tecnoldgica e béasica desses cursos aborda: arquitetura da
informagcdo e da tecnologia da informacdo; fundamentos de sistemas de
informacédo; teoria geral de sistemas; gestdo de sistemas de informacao;
gerenciamento de dados e informacéo; gestdo do conhecimento; planejamento,
auditoria, alinhamento estratégico, seguranca e risco, qualidade, geréncia de
projetos e gestdo de processos de negocio de sistemas de informacéao;
pesquisa operacional, modelagem de sistemas; gestdo de tecnologia da
informacgédo; psicologia aplicada a sistemas de informacéo; infraestrutura de
tecnologia da informacé&o; inovagao e novas tecnologias aplicadas a sistemas
de informacgdo das organizagdes; empreendedorismo na area de sistemas de
informacgé&o; arquitetura empresarial; simulagédo de sistemas de informacao;

administracéo e negdcios.
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Observa-se que do ponto de vista das DCN para o Curso Sistemas de
Informacao abrange diversos aspectos com foco no perfil dos alunos a serem
formados, indo desde a parte tedrica que sustenta sua formacgéo até a parte de
desenvolvimento e gerenciamento de sistemas; inovagdo e adequacao
constante as novas demandas colocadas pelas tecnologias emergentes nessa
area. Para Silva (2010 p. 15) o “curriculo é sempre o resultado de uma
selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se
aguela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo”. Direcionados
especificamente a determinado publico, o curriculo busca precisamente
modificar as pessoas para quem esta moldado. Nessa direcdo, as teorias do
curriculo, quando selecionados os contetudos e as pessoas a quem se destina,
vém explicar porque esses conhecimentos e ndo outros, o que faz do curriculo,
um componente relevante no que diz respeito a transformacdo dos
conhecimentos no decorrer da historia.

Embora as DCN tragam em seu bojo um curriculo prescrito entende-se
gue podem ajudar os professores a se orientarem nos aspectos relacionados
ao ensino nesse Curso. Para Castro (2018), dois pontos sao importantes para
a prescricdo curricular, a politica curricular existente, a qual leva em
consideracdo aspectos das experiéncias praticas escolares, aliando as praticas
a teoria. Em segundo, o curriculo prescrito deve ser entendido como um
documento que permite a autonomia dos sujeitos envolvidos e da instituicao

educativa, além de ser um subsidio para a pratica educativa.

3.2 O CURRICULO APRESENTADO AOS PROFESSORES: PROJETO
PEDAGOGICO DO CURSO

De acordo com Sacristan (2010), com base nas ac¢bes politico-
administrativas, a prescrigdo curricular pode direcionar as a¢fes pedagdgicas,
padronizar o campo de acao e fortalecer os canais de socializagao profissional,
contudo, ainda é ineficiente no direcionamento pratico, diario e concreto dos
professores. Os curriculos prescritos sdo apresentados de forma muito
genérica, o que leva o professor a ndo ter, de forma clara, orientacdes de como
proceder em relagdo as atividades em sala de aula. Dessa forma, o curriculo

poSsui aspectos entre 0 que esta prescrito e o que € apropriado pelo professor
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a partir de sua interpretacdo. Pode se dizer que a forma de apropriacdo por
parte dos professores em relacdo aos curriculos € complexa e subjetiva, e
dessa forma, o curriculo acaba por mostrar a concepcdo do professor que
ministra determinada disciplina em qualquer nivel de ensino, visto que
compreende significados presentes na realidade em que se da a sua execucao,
por meio da selecdo dos conteudos a serem trabalhados nas aulas.

Em se tratando dos curriculos atuais nas universidades, Zabalza (2007)
compreende que necessitam ser mais flexiveis para atender aos alunos de
modo que possam recorrer a um tipo de aprendizagem mais autbhoma com
auxilio das TDIC, onde os professores podem assumir mais um papel de
orientadores em situagbes de ensino e de aprendizagem. Isso requer
inovagcbes curriculares voltadas a uma concepcado mais interdisciplinar do
curriculo dos cursos universitarios. Assim, ao referir ao curriculo tem-se certa
instabilidade e diversificados situacdes sdo enfrentadas. Dessa forma, precisa-

se compreender que:

[...] as aulas ministradas na universidade ndo sdo a universidade nem
0 é a organizacdo dos cursos, e sim todo um complexo em cujo
centro se entrecruzam dimensdes dos mais diversos tipos que
interagem entre si, condicionando cada um dos aspectos de seu
funcionamento interno (ZABALZA, 2007, p.12).

No desenvolvimento do seu trabalho, o professor precisa levar em
consideracdo dois extremos, um em que ele deve agir com liberdade
profissional e autonomia em suas aulas, e outro em que, por diversas razoes,
esteja dependente de criacbes mais solidas e especificas com base nas
diretrizes curriculares prescritas (SACRISTAN, 2000). Nessa direcédo, para
ampliar o entendimento em relacdo ao curso Sistemas de Informacao
pesquisado neste estudo, optou-se por conhecer aspectos que se inserem no
Projeto Pedagdgico desse Curso.

Em se tratando do Projeto Pedagodgico do Curso Sistemas de
Informacdo da IES pesquisada, € um curriculo elaborado e atualizado
constantemente pelos professores integrantes do Nucleo Docente Estruturante
com base nas DCN para esse curso e disponibilizado para o corpo docente e
discente. Apresenta uma matriz curricular que composta por cinco eixos em
relacdo ao perfil de formacao, a saber: a) de formacéo basica; b) de formacao

tecnologica; c¢) de formacéo humanistica d) de formacdo complementar e e) de
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formacdo suplementar. Esses eixos combinados sdo essenciais para a
formacdao do profissional que realiza esse curso (PPC, 2016).

De modo mais especifico, conforme gréfico constante na figura 5, cada
um dos referidos eixos abrange: a) formacao béasica: Programacéo, Arquitetura
de Computadores, Algoritmos, Matematica e Fundamentos de Sistemas. No
eixo b) formacdo tecnologica: Sistemas Operacionais, Redes de
Computadores, Sistemas Distribuidos, Banco de Dados, Engenharia de
Software e Inteligéncia Artificial. No eixo c¢) formacdo complementar:
Administracdo, Contabilidade e Custos, Comportamento Organizacional,
Economia e Direito. No eixo d) formacdo humanistica: Sociologia, Filosofia,
Fundamentos do Trabalho Cientifico e Psicologia. No eixo e) formacao
complementar: Trabalho de Conclusdo de Curso, Estagio, Atividades
Complementares, Empreendedorismo e Desenvolvimento de Projetos

A Figura 5 mostra o percentual referente aos eixos de formacéo no curso
Sistemas de Informagé&o (PPC, 2016, p.20).

PERFIL DE FORMACAO

M EIXO DE FORMAGAO BASICA M EIXO DE FORMACAO TECNOLOGICA
EIXO DE FORMAGAO COMPLEMENTAR M EIXO DE FORMACAO HUMANISTICA
EIXO DE FORMAGAOQ SUPLEMENTAR

Figura 5. Grafico 01 - Eixos e Formacéao do curso Sistemas de Informacao —
(PPC, 2016, p. 20).

O curso de Sistemas de Informacéo pesquisado, € um curso noturno, na
modalidade Bacharelado, tem duracdo de 4 anos, divididos em 8 periodos
semestrais, tem como objetivo a formacao de profissionais que possam atuar

em areas como: desenvolvimento de aplicacbes, gestdo, seguranca da
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informacéo, pesquisas e uso de tecnologias atuais como jogos, nhuvem e
Internet das coisas. O curso teve inicio nessa IES no ano de 2003, levando em
consideracdo o crescimento do mercado profissional na area de tecnologia da
informacao, o potencial de crescimento da cidade e regido em que é oferecido
e sua participacdo no desenvolvimento econdmico do sul de Minas Gerais
(PPC, 2016, p.5).

No Projeto Pedagdgico do Curso Sistemas de Informacdo da IES
pesquisada estdo também as competéncias a serem adquiridas pelo aluno de
Sistemas de Informacéo, nas areas de gestdo, tecnoldgicas e humanas e mais
especificamente abrangem:

e Gestao: compreender a dindmica empresarial, participar do desenvolvimento e
implantacdo nas organizag6es, diagnosticar e mapear problemas e pontos de
melhoria nas organizagfes e planejar e gerenciar os sistemas de informacdes
alinhados com os objetivos das organizagées;

e Tecnolégicas: modelar, especificar, construir sistemas, auxiliar os profissionais
de forma a contribuir para as areas de negdcio, participar da implementacéo da
estratégia da organizacdo, especificar a arquitetura de tecnologia da
informacdo para suportar os sistemas de informacdes nas organizagoes,
conhecer tecnologias de bancos de dados, engenharia de software, seguranca
da informacéo, redes de computadores, sistemas operacionais e tecnologias
moveis;

e Humanas: ser criativo e inovador na proposi¢cdo de solucdes, expressar ideias
de forma clara, participar e conduzir processos de negociacdo, liderar e
participar de grupos, ter uma visdo contextualizada da area de sistemas de
informacdao, identificar oportunidades de negdcio relacionadas a sistemas de
informacao, gerenciar empreendimentos e atuar de forma profissional e ética
(PPC, 2016, p.10).

O curso Sistemas de Informacdo objetiva propiciar ao aluno adquirir
habilidades que podem auxilia-lo no seu dia-a-dia, como: pensamento critico,
capacidade de auto aprendizado, persisténcia, curiosidade, dentre outras.
Também busca propiciar ao discente a oportunidades de trabalho em equipe,
comunicacado e resolucao conjunta de problemas. Também intenta promover a
interacdo dos alunos com ferramentas e recursos tecnolégicos que podem
auxilid-los no desenvolvimento de projetos, gerenciamento de processos,
dindmica de mudancas e dominios especificos da area de sistemas de
informacgéo (PPC, 2016).

A pretensdo € que as aulas sejam ministradas em sala de aula de forma
dialogada, com énfase na participacdo dos discentes, aulas diarias em
laboratorios, com ferramentas para o0 desenvolvimento de aplicacbes e

projetos, comunicacdo de redes de computadores, analise e seguranca da
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informacédo. E ainda que sejam desenvolvidas com os discentes, atividades
monitoradas e estudos orientados que possibilitem uma maior interacdo entre
professor e o aluno. A realizacdo de seminarios tematicos, oficinas e
minicursos, trabalhos de iniciacdo cientifica, aplicacdes sociais e comunitarias,
que lhes proporcionam estarem conectados as tecnologias emergentes,
também séo o foco desse curso (PPC, 2016).

Para Castro (2018), o que é disponibilizado aos professores nesse
curriculo que lhes é apresentado, devera ser compreendido como uma forma
organizada de sugestdes, de modo a permitir que eles facam uso dessas
sugestbes da melhor forma possivel, com flexibilidade para fazer alteracdes
necessarias, analises criticas e a comparacdo com outros materiais. Dessa
forma, faz-se necessario o envolvimento dos alunos no que diz respeito aos
conteudos sob diferentes prismas, visto que os contetdos curriculares sao os
meios que conduzem o processo de ensino e aprendizagem. Cabe entdo ao
professor, sujeito curriculante, aquele “ator social envolvido e interessado em
questdes curriculares” (MACEDO, 2012, p. 15), a adequacao do curriculo
prescrito as condicdes locais, para seu desenvolvimento nas aulas, o que faz
com que o professor seja um transformador, dando ao curriculo outra

dimenséao.

3.3 CURRICULO INTERPRETADO E MOLDADO PELOS PROFESSORES:
PLANO DE ENSINO

O curriculo direciona os professores, porém é adaptado por eles para a
atuacdo em sala de aula. Dessa forma o professor passa a ser principal
interlocutor levando de forma direta o contetido aos seus alunos. E por meio de
suas concepcdes que o curriculo e suas prescri¢cdes sdo colocados em sala de
aula para os alunos. Pensando no professor como principal elemento da pratica
docente, pode-se pensar de forma primordial que ele segue as normas das
instituicdes e realidade de ensino (SACRISTAN, 2000).

Segundo Sacristan (2000), sao diversos os fatores, 0s quais levam em
consideracdo as complexidades das praticas pedagodgicas e suas implicacdes,
as conviccdes dos professores e seu nivel de informacgédo, as condicbes de

trabalho do docente, dentre outros, moderam o0 que o professor realiza em
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relacdo ao que esta prescrito no curriculo que Ihe foi apresentado. De acordo
com outra dimensédo do curriculo, o curriculo modelado pelo professor, as
atividades planejadas pelo professor sdo implicitamente demarcadas. Dessa
forma, o professor se torna um agente decisivo e dinamico ao implementar o
curriculo, tomando diferentes decisdes que vao de um simples executor do
curriculo até um profissional que utiliza a autonomia e conhecimentos para uma
atuacao critica de forma a propor com originalidade solu¢cbes para problemas
educativos.

O professor ao desenvolver o curriculo moldado por ele com base no
curriculo prescrito e nas atividades nele sugeridas para a sala de aula, ndo
pode deixar de se preocupar com as adequacfes necessdrias ao tipo de
publico que atende, ou seja, aos seus alunos. Isto por muitas vezes esta
relacionado a uma inseguranca do professor em alterar sua atuacdo na pratica
educativa, essa resisténcia pode estar ligada a fatores de sua formacao inicial
docente. Os diversificados posicionamentos dos professores em sua pratica
pedagdgica tém por base suas preferéncias, crencas, visdées e concepcgoes,
fazendo com que cada professor tenha um entendimento sobre seu papel na
educacao, o que pode influenciar o modo como acolhe e assimila uma proposta
curricular (CASTRO, 2018). Assim sendo, o curriculo prescrito e suas
derivacbes devem considerar a realidade das escolas, as concepcdes e
crencas dos docentes e 0 contexto em que insere a escola. Sacristan (2000)
salienta que cada vez mais, se faz necesséario compreender que o professor é
guem decide sobre suas acbes dentro de sala de aula, pois a prescricao
curricular estabelecida ndo imp&e total controle sobre suas préaticas nesse
ambiente escolar.

De acordo com Sacristan (2000), por mais que 0s curriculos prescritos
tentem pressionar o professor em relacdo ao seu desenvolvimento em suas
praticas, o professor é que vai encontrar a melhor forma de manifestar suas
concepcdes. E ele quem molda e quem esta a frente no processo de ensinar
em sala de aula. Dessa forma, neste estudo, foram considerados para analise
os planos de ensino dos professores pesquisados referentes aos componentes
curriculares que ministram no Curso Sistemas de Informacéo. Entende-se que,
o curriculo moldado pelo professor € o conjunto de inferéncias feitas por ele

acerca do curriculo que lhe foi apresentado. E ele quem elabora os planos de
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ensino e prevé as acdes necessarias para coloca-lo em pratica em sua atuacéo
diaria nas aulas.

A titulo de exemplo, € apresentado aqui um o plano de ensino do Curso
Sistemas de Informacdo estudado nesta dissertacdo. O professor P4, que
ministra a disciplina Matematica Il traz em seu plano de ensino, a ementa
transcrita do PPC do Curso Sistemas de Informacédo, a qual tem como grandes
topicos “Matrizes. Determinantes. Teoria de Conjuntos. Funcdes. Loégica e
circuitos logicos.” Ele propde utilizar como metodologia, “Aulas expositivas,
Aulas tedricas / praticas / demonstrativas, Discussao em pequenos grupos” e
recursos como: “Quadro de giz, Projetores, Microcomputador, Filme / videos”.
Quando séo analisados os assuntos divididos durante as semanas, observa-se
que suas aulas abordardo esses conceitos de forma especifica e ndo estdo
contemplados recursos tecnologicos para essas aulas, embora se saiba que
existem software que podem auxiliar na visualizacdo do comportamento das
funcdes, por exemplo: Geogebra, Graphmatica, Winplot, e o Microsoft Excel.

De acordo com Johnson et al. (2013), alguns professores apresentam
resisténcia na utilizacdo de novas tecnologias no ensino e aprendizagem,
mesmo com as tecnologias disponiveis para o ensino, ndo oportunizam aos
estudantes fazerem uso dessas tecnologias digitais nas aulas. Esse mesmo
autor salienta que as préprias praticas educacionais e a falta de formacao para
fazerem uso das tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem, muitas
vezes, dificultam a utilizacdo desses recursos nas aulas. Para Kenski (2015)
mesmo com as ferramentas tecnoldgicas disponiveis para a utilizacdo nas aulas,
ainda predominam préaticas docentes tradicionais, com uso de aulas expositivas
e recursos de slides e videos, que s&o utilizados com frequéncia pelos

professores.



4 METODOLOGIA

Esta € uma pesquisa qualitativa que, de acordo com Minayo (1994, p.21-
22) “se preocupa com um nivel da realidade que ndo pode ser quantificado. Ou
seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, crencas, valores e
atitudes”. Com uma perspectiva mais dinamica se deu de forma mais
abrangente em relagdo aos contextos dos participantes, beneficiando uma
leitura mais aprofundada do objeto de estudo. Para Araujo e Borba (2004), a
pesquisa qualitativa, deve contar com procedimentos, como entrevistas,
questionarios e interpretacdes, por exemplo.

Esta investigacdo também tem aspecto de pesquisa exploratéria que, de
acordo com Gil (1991, p.45), “objetiva propiciar maior familiaridade com o
problema, tornando-o mais explicito ou mesmo construir hipéteses, como
resultado principal, leva ao aprimoramento de ideias ou a descoberta de
intuicdes”. Segundo Mattar (1996 p.84) a pesquisa exploratéria intenta “prover
0 pesquisador de um maior conhecimento sobre o problema de pesquisa em

perspectiva”.

4.1 DELINEAMENTO DO ESTUDO E ETICA DA PESQUISA

Como local para a realizacdo desta pesquisa foi escolhida uma
Universidade da rede privada de ensino do Sul de Minas Gerais, que atende
um numero de 3394 alunos distribuidos em vinte e um cursos de graduacéo,
oferecidos na modalidade presencial, com 20% da carga horaria EaD. Mais
especificamente, de acordo com o objetivo proposto neste estudo, elegeu-se o
curso Sistemas de Informacgéo dessa Universidade, o qual hoje conta com 76
alunos matriculados e frequentes na modalidade presencial, com 20% da carga
horaria EaD. A escolha dessa IES se deu por ter sido considerada pelo INEP a
segunda melhor universidade particular de Minas Gerais'® e por possuir 0s

ambientes informatizados para esta investigacéo.

10 Informacgdes extraidas do site http://www.univas.edu.br/Noticias_Intranet/0000004441.asp,
acessada em 19 abr. 2017.
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4.2 PROCEDIMENTOS DO ESTUDO

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram dois
questionarios. O primeiro “Perfil dos professores do ensino superior” (Apéndice
A) teve por objetivo construir o perfil dos professores participantes deste estudo
do Curso Sistemas de Informacao e o segundo “Concepcdes dos professores
sobre os conhecimentos envolvidos na docéncia do Ensino Superior” (Apéndice
B) objetivou coletar dados referentes as suas concepgbes acerca dos
conhecimentos que possuem e mobilizar a pratica pedagogica e a relacao
existente entre esses conhecimentos. Para Gil (1991, p.124) o questionario
pode auxiliar o pesquisador, pois consiste em uma “técnica de investigacao
composta por um ndmero mais ou menos elevado de questdes apresentadas
por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento das opinides,
crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas, etc.”

A pesquisa de campo foi realizada em duas fases. Na primeira, 0s
professores participantes conheceram 0s objetivos da investigacdo e, em
seguida, receberam do pesquisador os dois questionarios ja referidos
anteriormente, impressos e por e-mail para responderem em casa, podendo
escolher a opcéo de devolucdo do questionario preenchido, impresso ou por e-
mail. Na segunda fase, de posse desses questionarios preenchidos, o
pesquisador fez uma apresentacdo para 0s professores participantes deste
estudo abordando a teoria Tecnologic, Pedagogical, Content Knowleage
(TPACK), conforme Mishra e Koehler (2006). Nesse mesmo dia, foi realizada
uma oficina com esses professores, em que lhes foi solicitado que elaborassem
um planejamento de uma aula interventiva fundamentada no conceito de
TPACK. Além disso, em momento posterior a esse encontro, foram realizadas

entrevistas com 25% desses professores.

4.3 ESTRATEGIA DE ANALISES DOS DADOS

As analises dos dados coletados foram realizadas com base nas teorias
estudadas e observando aspectos da “analise de conteudo”, conforme Bardin
(2011, p.48) que define analise de conteido como um conjunto de técnicas que

podem ser utilizadas para analise das comunicacbes com vistas a obter
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indicadores (quantitativos ou ndo) por meio de procedimentos sistematicos e
objetivos tomando por base a descricdo do conteudo das mensagens, de modo
a realizar inferéncias de “conhecimentos relativos as condicbes de
producéo/recepcdo (variaveis inferidas) destas mensagens”.

Conforme apresenta Bardin (2011) a analise de conteudo consiste em
uma metodologia que pode ser utilizada para ler e interpretar o contetudo de
variadas classes de documentos e pode ser realizada sobre diferenciados tipos
de materiais oriundos de comunicacao verbal. Entretanto, os dados séo obtidos
pelo investigador em estado bruto, havendo a necessidade de processa-los
para facilitar a interpretacdo, compreensao e inferéncias esperadas.

Assim, em acordo com Bardin (2011), os dados obtidos nesta
investigacdo foram decompostos para a analise e posterior reconstrucdo do
significado, para a interpretacdo e compreensdo das concepcbes e
representacées em relacdo a TPACK que os professores participantes tém na
realidade estudada. As analises se deram obedecendo a 3 etapas: 12) pré-
analise: organizagdo do material utilizado para a coleta de dados e outros
materiais que auxiliaram no entendimento do fenémeno estudado fixando o
corpus da investigacdo, ou seja, todas as especificacbes necessarias para a
realizacdo da investigacao.

Ainda conforme Bardin (2011), a realizacdo da primeira etapa tem uma
grande importancia, pois nela se organizam as informagdes coletadas,
realizam-se os levantamentos e definem-se objetivos a serem realizados. 2?)
exploracdo do material: etapa na qual foi realizada uma leitura aprofundada
dos dados coletados por meio dos questionarios (jA& mencionados), orientada
pelas hipéteses e referencial tedrico, emergindo dessa analise quadros de
temas evidenciados nas leituras, que forneceram sinteses referentes as
semelhancas e divergéncias de ideias dos participantes do estudo. Nessa
segunda etapa, foi realizada a exploragdo dos dados de acordo com o
referencial teorico. 3%) Interpretacdo inferencial: que consiste na fase de
andlise propriamente dita. E nesta fase que se da a reflexdo mais ampla
estabelecendo inferéncias a partir da interpretagcdo a luz dos fundamentos
teoricos.

Tem-se ciéncia da extrema importancia de o pesquisador ter

conhecimento da realidade estudada e uma sensibilidade que o auxilie a captar
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as nuances presentes nas respostas dos professores pesquisados, por meio
dos conceitos que exteriorizam, das expressdes que utilizam, das contradi¢cdes
que apresentam e ainda de repeticbes que externalizam em suas respostas
nos questionarios, conforme Bardin (2011).

Dessa forma, espera-se que esta pesquisa possa contribuir para
discussbes sobre a presenca expressiva das TDIC no ensino superior e auxiliar
em reflexdes acerca da relevancia em se pensar os trés conhecimentos, o de
conteuido, o pedagdgico e o tecnoldgico de forma articulada. Essa teoria pode
fundamentar novas praticas pedagogicas por meio das quais os professores
consigam ensinar com as tecnologias, de modo a propiciar aos alunos usufruir
dessas TDIC que ja integram suas vidas e impulsionam o desenvolvimento da

educacao no Brasil.

4.4 OS PROFESSORES PARTICIPANTES DESTE ESTUDO

Apos eleger o Curso Sistemas de Informacéo, decidiu-se que seriam
convidados para participantes deste estudo todos os quatorze professores que
atuavam nesse curso. Doze deles se propuseram a participar mediante
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, os quais
responderam os dois questionarios aplicados. Desses doze, compareceram a
oficina sobre a TPACK apenas sete professores. Seis desses elaboraram e
entregaram ao pesquisador o projeto de intervencdo. E, desses seis, somente
trés professores concederam entrevista. Esses professores estavam atuando
no curso Sistemas de Informacdo no momento da pesquisa. Por meio do
questionario “Perfil dos Professores do Ensino Superior’. Buscou-se em um
primeiro momento identificar a formacao inicial e continuada desses docentes e
conhecer como fazem uso das TDIC em sua pratica pedagogica nessa IES.

Com base nos dados obtidos nesse primeiro questionario observa-se
gue a maioria dos professores que atuam no curso Sistemas de Informagéo na
IES pesquisada sdo do género masculino. Em relagédo a idade, 40% possuem
de 30 a 39 anos de idade, 40% de 40 a 49 anos e 10% acima de 50 anos.

No que se refere ao tempo de magistério desses professores no ensino
superior 40% afirmaram ser de 0 a 5 anos, 30% de 6 a 10 anos e 30% mais de

10 anos. Em relacdo a carga horaria que trabalham na referida IES, 40% atuam
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de 4 a 10 horas semanais, 30% de 10 a 20 horas e 30% atuam mais que 20
horas semanais.

Quando questionados sobre a formacdo académica que possuem, a
maioria dos professores pesquisados respondeu que cursou a primeira

graduacéo em bacharelado (70%) e 30% fizeram licenciatura (Grafico 02).

®m Bacharelado = Licenciatura

Figura 6. Grafico 02 - Formag&o em Bacharelado e Licenciatura

Quando questionados sobre a realizacdo de uma segunda graduacao,
somente 20% dos professores pesquisados a possuem. Todos os professores
pesquisados fizeram um curso de pés-graduacao, sendo que 50% fizeram pos-
graduacéo Stricto Sensu e 50% Lato Sensu.

Os professores foram questionados se durante o curso de pos-
graduacéo tiveram algum componente curricular que 0s preparasse para 0 uso
das tecnologias digitais na pratica docente. 20% dos pesquisados responderam
que tiveram e 80% afirmaram que ndo lhes foi oferecido esse tipo de
componente curricular. Quando questionados sobre a participacdo em
formacdo continuada que os preparasse para 0 uso das TDIC na prética
docente, 60% dos professores afirmaram que nao participaram, 30% que sim e
10% nao responderam.

Em relacédo ao tempo que dedicam na preparacdo de suas aulas para o
Curso Sistemas de Informagé&o, os dados obtidos mostram que 60% utilizarm
de 1 a 6 horas semanais e 40% afirmaram que utilizam mais de 10 horas
semanais. Todos os professores responderam que utilizam a internet como

recurso para a preparacao de suas aulas.
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Quando gquestionados sobre quais as tecnologias digitais que utilizam
em suas aulas na referida IES, os participantes deste estudo apontaram varias.
Nota-se que dentre as indicadas como mais utilizadas estédo o Data Show, por
31% dos professores e a Internet, por 28%, conforme mostra o grafico 03.

® Lousa Digital

® Data Show
Celular
Internet

m Software
educativos

® Qutros

Figura 7. Grafico 03 - Tecnologias utilizadas pelos professores

No que diz respeito a existéncia de recursos tecnolégicos que podem
contribuir com as demandas da disciplina que ministram nessa IES, 90% dos
professores responderam que existem esses recursos e 10% nao
responderam. Quando questionados se ha softwares educacionais instalados
nos computadores dos laboratérios de informatica dessa IES, os quais podem
ser utilizados na disciplina que lecionam, 40% apontaram que sim, 40% dos
professores pesquisados que ndo e 20% nédo responderam.

Em relagéo a frequéncia de utilizacdo do laboratério de informatica em
suas aulas, 30% dos professores apontaram que utilizam sempre, 30% que
utilizam exporadicamente, 30% que nunca utilizaram e 10% n&o responderam
(Grafico 04).
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m Utilizam sempre
m Utilizam
esporadicamente

Nunca utilizou

N3o respondeu

Figura 8. Grafico 04 - Tecnologias utilizadas pelos professores

Observa-se pelo gréfico 04 que, embora seja um curso totalmente
voltado para as tecnologias, apenas 30% dos pesquisados utilizam sempre o
laboratorio de informatica em suas aulas e 30% utilizam esporadicamente, o
que acaba sendo uma contradicdo, ou seja, saber usar tecnologias né&o
necessariamente levam a mudanca da pratica docente. E preocupante ainda
observar que 30% dos professores nunca utilizaram o laboratério de
informatica e 10% nao responderam a essa questdo, podendo indicar que
também nunca utilizaram.

Em suma, os dados obtidos com esse primeiro questionario permitiram
formar o perfil dos professores pesquisados que atuam no curso de Sistemas
de Informacéo, no que diz respeito a sua formacdao inicial e continuada, sendo
a maioria bacharéis com pds-graduacdo e metade deles possui Mestrado.
Apenas 20% realizaram algum curso que 0s preparasse para a pratica docente
com o uso de tecnologias digitais. Todos eles utilizam ferramentas digitais na
prepraracdo de suas aulas e em relacdo a existéncia de softwares
disponibilizados pela IES para as aulas, apenas 40 % disseram que sim.
Observa-se ainda que embora 90% tenham respondido que ha recursos
tecnolégicos que podem contribuir com as demandas da disciplina que
ministram nessa IES, apenas 30% dos professores pesquisados afirmaram que

utilizam sempre o laboratério de informatica.



5 CONCEPCOES DE DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR SOBRE TPACK

Dar voz aos professores significa, segundo Freire e Carneiro (2012),
conhecer diferenciados saberes que utilizam em sua pratica pedagdgica, quais
sejam: pedagdgicos, disciplinares, escolares e culturais. Para esses autores, as
competéncias e habilidades unidas a experiéncia dos professores direcionam o
processo de ensino e de aprendizagem e sdo incorporadas a cultura
universitaria.

Significa ainda neste estudo, conhecer como o0s professores
pesquisados, além desses saberes, utilizam seus conhecimentos pedagdgico,
tecnologico e de conteldo, se de forma integrada ou nédo, segundo a TPACK
anunciada por Mishra e Koehler (2006). Para Masetto (2003) as oportunidades
em exercer a docéncia no ensino superior conduzem os professores bacharéis
a refletirem sobre suas praticas, levando em consideracdo 0os conhecimentos
referentes a esse nivel de ensino.

Conforme ja referido o segundo questionario “Concepcdes dos
professores sobre o0s conhecimentos envolvidos na docéncia do Ensino
Superior” foi aplicado aos professores participantes e buscou identificar a
concepcgao desses professores em relacdo aos conhecimentos envolvidos na
docéncia do Ensino Superior no curso Sistemas de Informacdo. Segundo
Johnson et al (2013), no decorrer dessa atuacdo como docentes, 0s
professores vao construindo suas concep¢des com base na experiéncia que
adquirem, nos conhecimentos construidos, dificuldades no enfrentamento das
mudancas as quais sdo expostos, convivéncia com o publico de alunos e com
seus pares, adaptacdo as normas e regras que lhes sdo impostas, dentre
outros aspectos.

A luz dos objetivos e referenciais tedricos desta pesquisa e
fundamentando-se em Bardin (2011), foi feita uma leitura aprofundada dos
dados coletados por meio do segundo questionario e emergiram o0s temas
apresentados no Quadro 1, os quais podem auxiliar na compreensdo em
relacdo as concepcdes dos professores participantes do estudo sobre o tema

explorado.
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Quadro 1: Temas e subtemas com base nos dados coletados no
questionério 2

L Conhecimento de conteudo nas aulas

1.1 Conhecimento de contetdo na preparacéo das aulas

1.2 Conhecimento de contetdo com foco na aprendizagem dos alunos

2 Conhecimento pedagdgico como base para as aulas

2.1 Conhecimento pedagdgico no planejamento das aulas

2.2 Conhecimento pedagdégico na atuacdo em sala de aula

3 Conhecimento tecnolégico como subsidio para as aulas

3.1 Conhecimento tecnoldgico em sua esséncia nas aulas

3.2 Uso de ferramentas tecnoldgicas nas aulas

4 Conhecimento tecnoldgico e pedagodgico nas aulas

4.1 Conhecimento tecnolégico e pedagdgico sao indissociaveis

4.2 Conhecimento tecnolégico com ferramenta para a pedagogia das
aulas

5 Conhecimento de contetdo e pedagégico como fundamento nas
aulas

5.1 Conhecimento de contetdo e pedagdgico séo inseparaveis

5.2 Conhecimento pedagdgico com pratica profissional nas aulas

6 Conhecimento de conteludo e tecnoldgico subsidiando as aulas

6.1 Conhecimento tecnologico tem auxiliado no conhecimento do
conteudo

6.2 Conhecimento de contetdo e tecnolégico mantém relacdo entre si

7 Conhecimento de contetdo, pedagégico e tecnoldgico
essenciais para as aulas

7.1 Utilizacdo da nocdo intuitiva da TPACK

7.2 TPACK: uma certeza de relacéo entre os trés conhecimentos

Conforme pode-se observar no Quadro 1, os temas estdo subdivididos

em dois subtemas para melhor entendimento. Sdo temas e subtemas que

sintetizam as semelhancas e divergéncias apresentadas nas respostas dos

professores participantes deste estudo e revelam suas ambicfes, esperancas,

vivéncias e melhorias que ambicionam na qualidade da educag¢éo no Ensino

Superior.

Analisando o Tema 1 “Conhecimento de conteudo nas aulas” pode-se

dizer que reflete as concepcbes dos professores pesquisados em relacdo ao

conhecimento de conteudo e sua relevancia em uma aula no Ensino Superior.

Para ensinar um contetdo o professor logicamente precisa conhecé-lo e

compreendé-lo, o que vem ao encontro do que foi colocado por Mishra e
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Koehler (2006) quando definem o conhecimento do contéudo como um
conhecimento basico sobre um determinado assunto. Para Franco (2008), o
conhecimento do conteudo se constitui como condicdo necessaria para a
formacao do professor.

As respostas dos professores pesquisados refletiram suas ideias
semelhantes, mas por vezes com outros direcionamentos, 0 que levou a
divisdo dos temas em subtemas. O Tema 1 foi dividido em 1.1 “Conhecimento
de conteudo na preparagao das aulas” e 1.2 “Conhecimento de conteudo com
foco na aprendizagem dos alunos”. Masetto (2003) afirma ser necessario o
professor ter o dominio de conhecimentos de uma determinada area para a
realizacdo de suas aulas.

Em relacdo ao subtema 1.1 “Conhecimento de conteudo na preparagao
das aulas” pode ser interpretado e comprendido por varios angulos. O
conhecimento basico do conteddo em relacdo a determando assunto €
essencial e pode ser obtido pelo docente em sua formacéo inicial, o que nao
basta, e na continuidade de seus estudos e pesquisas sobre o assunto que
ministra. Para o professor P4 “O dominio do conteudo é fundamental para que
0 objetivo da disciplina dentro do curso tenha o efeito elaborado”, ja o professor
P2 disse: “Tento adequar tudo que sei para uma turma e sempre olhando o que
foi proposto para a disciplina”. O professor P9 afirmou que “a formacgéo tedrica
€ essencial para a elaboracdo e planejamento das aulas”. Essas percepcdes
dos professores vém ao encontro do que foi defendido por Sacristan (2000),
para quem o professor € o principal interlocutor, levando o conteddo de forma
direta aos seus alunos e, por meio de suas concepc¢des o curriculo é colocado
em sala de aula. Arroio (2009) também corrobora quando afirma que séo
necessarias competéncias especificas do conhecimento do conteddo para o
exercicio da docéncia em sala de aula, portanto, o professor precisa de
qualificagdo, com conhecimento especifico para atuar na universidade.

Outros professores pesquisados apontam para a necessidade de
atualizacdo em relacdo aos conteudos que ministram em suas aulas como o
Professor P1, por exemplo, que respondeu: “E necessario estar atualizado
sobre os conteudos ministrados. Ler artigos cientificos, livros, participar de
congressos e workshops, além de ler revistas com asuntos praticos, auxilia a

manter-se atualizado”. Essa fala vem ao encontro do que foi colocado por Lima
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(2016) ao tratar do “aprender a ser’ professor, considerando que essa
dimensédo nao se restringe apenas a formacéo inicial no curso de graduacéo e
nem em determinado periodo de experiéncia na profissdo e em cursos de
especializacdo, mas consiste em uma tarefa para a vida toda em um constante
pesquisar em relacdo a sua identidade profissional. Para Johnson et al (2013) a
construcdo dos conhecimentos para a atuacdo como docente esta relacionada
com algumas caracteristicas necessarias, que incluem acoes e reflexdes sobre
a propria préatica, a formacdo continuada. Segundo Silva (2016), tanto a
formacdo inicial quanto a continuada sdo primordiais para a atuacdo dos
professores em sala de aula, pois os prepara de forma a ter competéncias,
capacidades e habilidades como professores.

De acordo com Lima e Cunha (2009), a formagcdo continuada visa
preparar o professor universitario de forma responsavel para sua atuacéo e
producdo no processo de ensino e aprendizagem. O professor P3 evidenciou
que “As vezes a falta de conhecimento do professor, n&o foi preparado”, ja o
professor P1 respondeu: “N&o domino todas as possiveis técnicas, pois ndo
tive este preparo na graduacdo ou poés-graduacdo”. Para Almeida e Pimenta
(2009), os professores que ingressam na carreira universitaria, muitas vezes
nao estdo preparados cientificamente para o exercicio da docéncia. O
professor P9 respondeu: “Atualizar sempre. As demandas e o contexto de sala
de aula vao se alterando, o que muda nossa forma de trabalho” e o professor
P3 afirmou: “A cada aula um aprendizado novo”. Segundo Soares e Cunha
(2010), o desenvolvimento profissional esta ligado a atuacéo diaria do docente
em sala de aula, envolvendo-se e atuando diretamente com os alunos. Esse
desenvolvimento pode alterar sua pratica, suas crencas, proporcionando-lhe
refletir sobre os conhecimentos profissionais.

O subtema 1.2 “Conhecimento de conteudo com foco na aprendizagem
dos alunos” reflete que os professores pesquisados quando, questionados em
relacdo ao conhecimento de conteudo, colocaram suas concepg¢des abordando
os alunos nesse contexto. Para Mishra e Koehler (2006), o conhecimento do
conteudo e o conhecimento do pensamento do aluno, sao fundamentais para o
processo de aprendizagem. O professor P8 respondeu: ‘em qualquer area
(profissional ou académica) € necessario ter conhecimento de conteudo para

exercer de forma adequada as atividades”. O professor P7 apontou: “A medida
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gue avancamos no ensino, maior conhecimento do conteudo precisamos ter”.
O professor P2 salientou: “Hoje em dia em TI tudo esta em transformacéo. A
maior dificuldade em relacdo ao conteddo é conseguir filtrar o que sera
passado para os alunos”. Observa-se que o conhecimento do contetudo para 0s
professores pesquisados € essencial na preparacédo e conducdo de suas aulas,
e essa preocupacao pode leva-los a buscar por informacfes atualizadas que
possam utilizar em suas aulas por diferentes canais, formacao, experiéncia,
pesquisa, dentre outros, o que foi defendido por Masetto (2003). Para esse
autor é essencial que o professor atualize seus conhecimentos por meio de
estudos que promovam novos conhecimentos cientificos e produtos
tecnologicos, por meio de pesquisas que enriqguecam o dominio do
conhecimento e permitam-lhe reconstruir e reavaliar seus conhecimentos.

O Tema 2 “Conhecimento pedagdgico como base para as aulas” mostra
que os professores pesquisados tém nocdo da relevancia dos saberes
pedagogicos nas aulas no Ensino Superior. O dominio da pedagogia para
preparar uma aula é essencial, afirma Masetto (2003), falando sobre o
processo de ensino e aprendizagem. Para Freire e Carneiro (2012) os
conhecimentos pedagdgicos permitem a articulagdio com o0s saberes
especificos da area em que atua o professor. Esses saberes relacionam as
dimensdes da pedagogia consistindo em processos de ensino e de
aprendizagem, com a legislagcdo educativa, as teorias e saberes inerentes e
necessarios a gestdo dos processos educativos. A titulo de exemplo, estdo
algumas respostas dos professores pesquisados em relacdo ao conhecimento
pedagdgico e sua relacdo com as aulas:

“Esse conhecimento é importante para o que o professor possa saber

qual é a melhor forma de transmitir o conhecimento que ele tem” (P2),

“O conhecimento e a prética pedagdgica sdo essenciais no dia-a-dia na

sala de aula” (P4).

“O conhecimento pedagodgico ajuda a transmitir de forma efetiva os

conteudos e ajudar os alunos na constru¢do do conhecimento durante

as aulas” (P8).

“As questbes didatico-metodoldgicas precisam ser cuidadas para que

haja um bom desempenho em sala de aula” (P9).
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Essas colocacdes dos pesquisados mostram que estdo em consonancia
com a definicdo dada por Mishra e Koehler (2006) sobre o conhecimento
pedagdgico, quando afirmam ser o conhecimento sobre 0S processos e
metodologias utilizadas para ensinar, a forma de preparar e ministrar uma aula,
levando em consideracdo o conhecimento dos alunos.

Para melhor compreenséo, o tema 2 foi subdividido em dois subtemas:
2.1 “Conhecimento pedagodgico no planejamento das aulas”™ e 2.2
“Conhecimento pedagdgico na atuagdo em sala de aula”. Para Shulman
(2005), o conhecimento pedagogico esta presente no planejamento das aulas,
cujo objetivo € promover o conhecimento de determinado conteudo. Para tanto,
os professores buscam instrumentalizar tedrica e praticamente os alunos para
gue compreendam o assunto tratado.

Em relacdo a 2.1 “Conhecimento pedagodgico no planejamento das
aulas” pode-se dizer que leva em consideracao a forma com que as aulas séo
preparadas: seus objetivos, contedudos ministrados, exercicios propostos e
avaliacdo a ser realizada com os alunos. Trata-se, portanto do trabalho
pedagogico do professor cujo planejamento pressupfe reflexdes sobre a
especificidade das disciplinas que ministra constantes no curriculo escolar.
Essas caracteristicas foram observadas nas respostas dos professores
pesquisados. O professor P6 afirmou que s&do acdes do cotidiano dos
professores “Definir uma boa sequéncia de conteudos. Usar diferentes
ferramentas pedagoégicas de maneira combinada. Elaborar o plano de ensino
consistente. Preparar a avaliacdo adequadamente”. O professor P4 evidenciou
que “As aulas sdo preparadas conforme o curso e o perfil dos alunos. Cada
aula é um desafio no processo de ensino e aprendizado”. Para Mishra e
Koehler (2006), saber identificar qual o conhecimento que o aluno traz, &
essencial para a formulagao e a representacdo dos conceitos dentro de sala de
aula. Isso envolve conhecer o que é facil ou dificil de aprender, quais
conhecimentos e teorias devem ser envolvidos para o processo de ensino e
aprendizagem dos alunos.

O segundo subtema 2.2 “Conhecimento pedagdgico na atuagao em sala
de aula” diz respeito a concepg¢ao que os professores pesquisados possuem
em relacdo a forma pedagogica de atuacdo em sala. Para Mishra e Koehler

(2006) o conhecimento pedagdgico leva em consideracdo o compreenssao do
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professor sobre a teoria e como ele a utiliza em sala de aula. O professor P7
evidenciou em sua resposta que “conhecimento pedagogico em qualquer nivel
escolar, € um essencial saber para preparar e ministrar uma boa aula”. O
professor P8, afirmou em sua resposta que busca as “melhores formas de
transmitir as informacdes e ajudar os alunos na construcdo do conhecimento”.
S&o concepcgdes que vao ao encontro do que foi colocado por Masetto (2003),
para o qual, quando se fala em ensino e aprendizagem, deve-se levar em conta
0 conhecimento da pedagogia.

Alguns dos professores referiram ao conhecimento pedagdgico na
atuacao deles nas primeiras aulas que ministraram nessa IES e as dificuldades
enfrentadas. O professor P2 referiu: “Procurei adotar nas primeiras aulas uma
dindmica de aula mais voltada para o lado motivacional”. Ja o professor P6
salientou que “Houve dificuldades em preparar os materiais para as aulas. Foi
consumido muito tempo e esfor¢o para o preparo das aulas. Dificuldades em
entender / perceber as dificuldades dos alunos” e o professor P1, afirmou que
“Tive que desenvolver os materiais durante os dias da semana”. O professor
P6 afirmou em sua resposta que “O conhecimento ajuda o professor a preparar
melhor as aulas, bem como ajuda na conducéo da aula, na forma de avaliacao,
feedback para os alunos e melhoria da aula em geral” e P2, colocou em sua
resposta que “Com o passar do tempo vamos nos adaptando as turmas e aos
seus estilos”. Muitos podem ser os motivos dessas dificuldades e, ao que
parece, ainda nao tinham o conhecimento dos alunos, do tempo de realizacao
da aula, e mesmo em relacdo a adequacdo dos procedimentos de ensino.
Para Mishra e Koehler (2006), o professor necessita ter conhecimento em
relacdo aos procedimentos de ensino que englobem representacdes
conceituais de maneira a melhor conduzirem o processo de aprendizagem e
superar as dificuldades. Para esses autores, o conhecimento pedagdgico leva
em consideracdo a forma de atuar em sala de aula, no que diz respeito a
gestao, planejamento de aulas e desenvolvimento de estratégias de avaliacao.

Em relacdo ao tema 3 “Conhecimento tecnolégico como subsidio para
as aulas” reflete que os professores pesquisados tém ciéncia da necessidade
de possuir esse tipo de conhecimento para a docéncia na atualidade. Para
Mishra e Koehler (2006), o conhecimento da tecnologia consiste em saber

ensinar com tecnologia e ndo saber somente sobre tecnologia, sendo preciso
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fazer uso de ferramentas tecnoldgicas para que o conteudo seja ensinado.
Nessa direcdo esta a resposta do professor P2 que afirmou: “Hoje em dia
temos muitos recursos tecnoldgicos disponiveis, por isso, é importante ter
conhecimento tecnolégico para aproveitar melhor as aulas”. Também o
professor P6 respondeu que: “Alguns precisam do basico e outros precisam de
muito conhecimento tecnoldgico” o que leva a crer que ele se referiu a alunos
que ja trazem conhecimentos sobre as tecnologias e seus usos enguanto
outros, nem tanto.

Para melhor discusdo no &mbito desse tema 3 foram colocados dois
subtemas, o 3.1 “Conhecimento tecnolégico em sua esséncia nas aulas” e o
3.2 “Uso de ferramentas tecnolégicas nas aulas”. Em relagdo ao 3.1
“Conhecimento tecnolégico em sua esséncia nas aulas” reflete que os
professores pesquisados consideram esse conhecimento como fundamental
nas aulas do Curso Sistemas de Informacdo. No entanto, observa-se, por meio
dos estudos ja realizados, que os professores da atualidade ainda precisam
conhecer ferramentas e recursos tecnoldgicos para por em pratica o
conhecimento tecnoldgico em suas aulas (PADILHA, 2014).

Os professores pesquisados mostraram utilizar tecnologias para
planejarem suas aulas, como por exemplo, o professor P2 que afirmou: “Tento
adequar as melhores ferramentas para o dia-a-dia”. Ja o professor P8
salientou: “Para a area em que leciono, € fundamental, pois leciono em um
curso de tecnologia (Sistemas de Informacdo). Para outros cursos, também é
importante, pois os alunos vivem em um mundo tecnolégico e conectado e
esperam que 0 curso superior utilize os recursos ja usados em seu dia-a-dia
também para ensinar.” Essas concepgdes vém ao encontro do que sugerem
Mishra e Koehler (2006), para os quais o professor deve saber aproveitar os
recursos tecnolégicos disponiveis nos laboratérios de informética e ensinar
com tecnologias. Corroboram também com as ideias de Araujo (2015) cujo
estudo refere que o planejamento das aulas com recursos tecnologicos pode
vir a melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

O subtema 3.2 “Uso de ferramentas tecnoldgicas nas aulas” diz respeito
ao uso de recursos tecnoldgicos na pratica pedagdgica, essencilmente nas
aulas. No entanto deve-se ter cuidado para utiliza-los de forma que o aluno

aprenda o contetdo e ndo somente a usar essas ferramentas. Pensando nos
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alunos, o professor P6 em uma de suas respostas admitiu que procura “colocar
o conhecimento tecnolégico em uma sequéncia interessante e mais facil para o
aluno entender”. Ciboto (2015) refere as potencialidades e limites no uso das
tecnologias e aponta que em sua formag&o inicial os professores devem
desenvolver habitos de uso pedagégico das tecnologias de modo que
posteriormente consigam utiliza-las na préatica pedagogica. Isso ndo € tarefa
facil, pois os professores devem estar preparados, devem sempre atentar as
capacidades e habilidades que seus alunos possuem com essas ferramentas.

Ainda tratando do subtema 3.2, emergiram também nas respostas dos
professores as dificuldades que enfrentam para ensinar com tecnologias. O
professor P4, por exemplo, referiu as dificuldades que “A modernidade impde.
E muito dificil ministrar aulas num mundo onde a informética e a tecnologia de
comunicagdo é uma realidade” e o professor P9 evidenciou: “Tento fazer uso
da tecnologia na preparacédo de atividades para a sala de aula”. Ao dizer “tento”
pode indicar que talvez ndo a tenha utilizado, o que ainda é recorrente em dias
atuais. Kenski (2015) fala dessa resisténcia apresentada pelos professores em
relacdo ao uso das TDIC, pois, em sala de aula, algumas praticas tradicionais
como aulas expositivas, videos e slides ainda sdo muito utilizadas, embora haja
uma gama de ferramentas e recursos digitais disponiveis.

O tema 4 “Conhecimento tecnolégico e pedagdgico nas aulas” evidencia
que o0s pesquisados tém nocdo dessa interagcdo entre esses dois
conhecimentos, como comprova, por exemplo, a resposta do professor P4: “O
conhecimento tecnoldégico é uma forma mais alternativa para que o
conhecimento pedagoégico tenha o efeito esperado”. A intersegdo desses dois
conhecimentos foi mostrada por Mishra e Koehler (2006), que a definiram como
a capacidade de o professor em utilizar ferramentas tecnolégicas no processo
de ensino e aprendizagem em aula.

Para ampliar o entendimento do que os professores pesquisados
pensam a respeito da interseccdo dos conhecimentos tecnolégico e
pedagogico foram apresentados dois subtemas, o 4.1 “Conhecimento
tecnolégico e pedagdgico sao indissociaveis” e o 4.2 “Conhecimento
tecnolégico com ferramenta para a pedagogia das aulas”. O primeiro 4.1
“Conhecimento tecnoldgico e pedagdgico sao indissociaveis”, reflete as

concepgOes dos pesquisados sobre a necessidade da utilizacdo desses dois
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conhecimentos em conjunto. O professor P1, por exemplo, afirmou que faz uso
de ferramentas tecnoldgicas que o auxiliam a identificar dificuldades dos alunos
por meio dos erros na disciplina que ministra. Segundo suas palavras:

“Associando estudos de casos criados com situagbes bem préximas a
realidade, e que podem acontecer ao entrar no mercado de trabalho e
disponibilizo interativamente por meio do socrative. Ao fim da aula procuro
elucidar as questdes que menos obtiveram acertos. O socrative gera resultados
sobre 0 % de acerto dos alunos em cada questao”.

Esse seu entendimento vem em concordancia do que foi colocado por
Mishra e Koehler (2006), para quem a aplicacéo das tecnologias em laboratério
€ essencial para a fixacdo do conteudo estudado. Nessa mesma direcdo a
resposta do professor P2 “As novas geragbes aceitam melhor metodologias
ativas com a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, como jogos de empresas,
gamificacdo, simulacdes, etc”. Trata-se de alunos digitais que nasceram
quando a internet ja chegava a alguns lares brasileiros e cresceram
presenciando a evolucéo das tecnologias. Assim, ndo é possivel estudarem na
universidade sem ter acesso a esses recursos.

O segundo subtema 4.2 “Conhecimento tecnoldgico como ferramenta
para a pedagogia das aulas”, transparece a concepgédo dos professores a
respeito da utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas na pedagogia das suas
aulas. O Professor P2, por exemplo, salientou: “Vejo quais sdo as melhores
ferramentas tecnoldgicas para trabalhar e as uso em sala de aula”. Segundo
Mishra e Koehler (2006), o professor tem a possibilidade de utilizar uma série
de ferramentas tecnoldgicas, que sdo disponibilizadas na internet, e basta que
selecione a ferramenta adequada e utilize as estratégias pedagogicas de
ensino com essas tecnologias em praticas de laboratérios ou em sala de aula
para aprendizagem do conteldo estudado. Entretanto, Mishra e Koehler
(2006), evidenciam que o conhecimento da tecnologia, por muitas vezes, €
admitido como separado do conhecimento pedagogico. O professor P6, por
exemplo, afirmou que o conhecimento tecnoldgico tem que ser colocado em
uma sequéncia interessante, de modo que o aluno possa entender, 0 que néo
constitui tarefa facil, o que mostra sentir dificuldade em aliar os conhecimentos
pedagogicos aos conhecimentos tecnoldgicos.

O tema 5 “Conhecimento de conteudo e pedagdégico como fundamento

nas aulas” mostra a concepg¢ao dos professores acerca da intersec¢ao desses
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dois conhecimentos que implica em como o conhecimento pedagdgico pode
ser utilizado para apresentar um conteudo de forma eficiente em aula. A titulo
de exemplo, o professor P9 evidenciou: “Uso ferramentas pedagdgicas para
diversificar a forma de apresentacdo do conteudo”. Para o professor P7 “O
conhecimento pedagdgico deve auxiliar a forma de passar o conteudo”.
Segundo Shulman (1986), o conhecimento pedagdgico e o conhecimento do
conteldo sdo essenciais para os professores. O professor P8 afirmou que
busca “conciliar o conhecimento pratico da atividade profissional com o
conhecimento académico obrigatdrio dos cursos. Por isso vejo com bons olhos
professores terem vivéncia profissional fora do ambiente académico.” Esse
entendimento do professor P8 est4 de acordo com o que coloca Masetto (2003)
quando afirma a importancia de o professor ter dominio de conhecimentos
basicos de determinada area, juntamente com a experiéncia profissional, fruto
de atividades executadas no mercado de trabalho.

O entendimento desse tema 5 implicou na sua subdivisdo em dois
subtemas, o 5.1 “Conhecimento de conteudo e pedagdgico sao inseparaveis”,
e 0 5.2 “Conhecimento pedagodgico com pratica profissional nas aulas”. O
primeiro subtema, 5.1 “Conhecimento de conteudo e pedagdgico sao
inseparaveis”, mostra que os pesquisados concebem a interacdo dos
conhecimentos de conteldo e pedagdgico e sua relevancia no processo de
ensino. Como exemplo, pode-se citar o professor P5 que afirmou: “O contetdo
€ sempre apropriado pelo professor para que seja possivel de ser ensinado” e
P6 salientou: “Encontrar uma boa sequéncia do assunto de aula. Preparar
exemplos bons para a aula e exercicios. Filtrar os conteddos que s&o
importantes. Preparar uma avaliacdo enxuta e consistente”, 0 que mostra que
ambos possuem nocdo da relevancia dessa integracdo dos dois
conhecimentos em prol de aulas mais significativas para seus alunos.

Essas percepcdes dos professores pesquisados estdo de acordo com o
que defendem Mishra e Koehler (2006), para quem essa interseccdo esta
relacionada ao que é fundamental para colocar um conteudo de forma
adequada em sala de aula. Deve-se levar em consideracdo os conhecimentos
apresentados pelos alunos e o grau de difilculdade dos conteddos ministrados.

Para esses autores, € esse conhecimento que serve como base para identificar



72

o que é facil ou dificil de aprender, o que cada aluno traz de conhecimento
consigo.

O segundo subtema 5.2 “Conhecimento pedagdgico com pratica
profissional nas aulas” diz respeito a concepcao dos professores pesquisados
em relacdo ao conhecimento adquirido com a pratica pedagodgica. Para
Masetto (2003), o professor universitario deve fazer uma analise de sua pratica,
levando em consideracdo a sua adaptacao as novas tecnologias e atuagéo, em
relagdo a temas, estratégias e formas de ministrar um conteddo, propor
exercicios e avaliacbes, proporcionando assim, ao aluno, conciliar o
conhecimento tedrico e técnico, preparando-o para a vida profissional. Como
exemplo, a colocagao do professor P1 “Conhecimento préatico. Procuro utilizar a
experiéncia para associar ao conteudo tedrico. Também procuro acrescentar
videos ou filmes para complementar o ensino”. Ja o professor P5 disse:
“preciso me apropriar do conhecimento de modo que ele seja transmissivel, ou
seja, desenvolvendo um trabalho que dé condi¢cbes para que os alunos, com
suas diferencas, aprendam”. Para esse tipo de atuagdo, o professor
universitario devera conceber que os conhecimentos basicos de uma area de
atuacdo, geralmente sdo adquiridos em cursos de bacharelado e em
experiéncias profissionais, defende Masetto (2003).

O tema 6 “Conhecimento de conteudo e tecnoldgico subsidiando as
aulas” evidencia a concepgdo dos pesquisados acerca da integracdo dos
conhecimentos de conteudo e tecnoldgico. Essa integracdo segundo Mishra e
Koehler (2006) esta relacionada a utilizacdo da tecnologia para ensinar um
determinado contetdo. O professor P5, em sua resposta, afirmou: “O contetdo
é sistematizado e, quando necessario, sdo usados recursos tecnolégicos.” Ja o
professor P8 ressaltou em sua resposta: “O grande desafio é trazer contetudo
atualizado pois, com a internet, € muito facil encontrar conteudo fora da
instituicdo. O curso superior deve trazer contetdos atualizados e que superem
o conteudo ja disponivel nas redes”.

Observa-se que os professores pesquisados estdo cientes de que as
tecnologias digitais estdo presentes nas universidades e isso permite aos
alunos que delas facam uso no processo de aprendizagem dos conteudos. No
entanto, mostram reconhecerem que é necessario haver constante atualizacao

dos conteudos curriculares do Curso Sistemas de Informagéo, frente a
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acelerada evolucdo das tecnologias no mundo atual. Além disso, entende-se
ainda que para o professor acompanhar todas essas mudancas precisa
continuamente de formag&o. Para Mazon (2012), um saber tecnoldgico para a
utilizacdo de recursos nos processos de ensino e aprendizagem € essencial na
formacéo continuada do profissional docente.

Para melhor analisar esse tema 6 foram apresentados dois subtemas, o
6.1 “Conhecimento tecnoldgico tem auxiliado no conhecimento do conteudo” e
0 6.2 “Conhecimento de conteudo e tecnolégico mantém relagdo entre si”. O
conteudo é mais eficiente quando faz parte do contexto, quando propicia ao
aluno atribuir um significado do que € estudado, quando se consegue
estabelecer relacdo entre esse e outros conteludos, desta forma o
conhecimento estd situado, consistindo em um resultado do que foi
desenvolvido e utilizado (MISHRA; KOEHLER, 2006).

O subtema 6.1 “Conhecimento tecnologico tem auxiliado no
conhecimento do conteudo” mostra a concepgao dos professores em relacédo a
utiizacdo de ferramentas tecnolégicas essenciais para se ensinar um
determinado conteudo. O professor P4, por exemplo, em sua resposta
destacou: “O conhecimento tecnolégico tem aprimorado o conhecimento do
contedado na minha area, principalmente na area de pesquisa”. Ja o professor
P9 realgou: “Vejo como o conteldo pode se beneficiar da tecnologia como a
forma de facilitd-lo”. De acordo com Mishra e Koehler (2006), ferramentas
tecnoldgicas sdo utilizadas para colocar em préatica o contéudo apresentado
permitindo ao aluno uma melhor compreensao dos conceitos estudados.

O subtema 6.2 “Conhecimento de conteudo e tecnolégico mantém
relagao entre si” diz respeito a concepgao dos professores pesquisados sobre
uma relagéo intrinseca existente entre esses dois conhecimentos, o que pode
ser notado, por exemplo, na resposta do professor P8 “Para o curso em que
leciono, conhecimento do conteddo e conhecimento tecnolégico nédo se
diferem, pois leciono em um curso de tecnologia (Sistemas de Informacao)”. Ja
o professor P7 em sua resposta afirma: “Tento implementar o conhecimento do
contetdo com o conhecimento tecnologico”. Essas colocagdes mostram que 0s
pesquisados reconhecem a relevancia de o professor ter dominio dos recursos

tecnoldgicos utilizados para que se possa ensinar o conteudo com tecnologia.
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Isso faz com que sejam aproveitados os beneficios dessas ferramentas nas
aulas, o que esta em consonancia com Mishra e Koehler (2006).

O tema 7 “Conhecimento de conteudo, pedagogico e tecnoldgico sao
essenciais para as aulas” mostra que alguns dos professores pesquisados
embora ndo conhecam a TPACK, ja possuem uma noc¢ao formada sobre essa
triade que deve ser formada entre esses conhecimentos. De acordo com o
professor P5 “Essa € uma relagdo continua produzida com as demandas dos
alunos ao longo da disciplina. Nenhum dos conhecimentos sao tomados como
ja dados. Eles sédo produzidos em relacéo a realidade de cada turma” e ainda
reforcou quando afirmou: “o conhecimento pedagdgico é construido em relacao
a demanda tecnoldgica”. Para Mishra e Koehler (2006) essa triade é essencial
para o trabalho dos professores, pois esta representada pela integracdo de
conhecimentos sobre as tecnologias, os conteddos e o conhecimento
pedagogico.

O tema 7 foi analisado por meio de dois subtemas, o 7.1 “Nog¢ao intuitiva
da TPACK” e o 7.2 “TPACK: uma certeza de relagdo entre os trés
conhecimentos”. O primeiro, 7.1 “Nocao intuitiva da TPACK”, esta relacionado
a pratica pedagogica dos docentes que, mesmo por intuicdo, muitas vezes
integram esses trés conhecimentos para ministrarem suas aulas. Para Freire e
Carneiro (2012), os professores, mesmo nao possuindo um conhecimento
unificado, utilizam-se em sala de aula de saberes pedagdgicos, de conteudo,
culturais e tecnolégicos. Como por exemplo, o professor P8 ao afirmar:
“Procuro utilizar os recursos tecnolégicos de forma a facilitar a assimilacao dos
conteldos por parte dos alunos” mostra implicitamente também os
conhecimentos pedagogicos. Do mesmo modo, o professor P4 quando
respondeu: “As novas tecnologias sdo ferramentas importantes para que eu
possa tomar conhecimento de conteddo como uma pratica pedagdégica”
evidencia ter nocao intuitiva da TPACK. O professor P6 realcou: “Os conteudos
vao se refinando e o professor vai melhorando a forma da aula e propondo
melhorias de acordo com suas percep¢des e com o avango da tecnologia”. O
professor que tem essa nocdo, ao integrar os conhecimentos tecnolégicos,
pedagogicos e de conteudo em suas aulas, propicia ao seu aluno uma
formacdo consoante as exigéncias do mercado de trabalho. Assim, pode

permitir aos seus alunos acompanharem as mudangas, a velocidade das
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informacdes e o perfil do profissional exigido em uma sociedade globalizada,
evidencia Masetto (2003).

O subtema 7.2 “TPACK: uma certeza de relacdo entre os trés
conhecimentos” reflete uma certeza que alguns dos professores pesquisados
possuem em relacéo a integracao entre esses trés conhecimentos. O professor
P6, por exemplo, destacou em sua resposta: “Estes conhecimentos estdo bem
proximos um do outro. Muitas vezes ndo dé para distingui-los.” Segundo Mishra
e Koehler (2006), a teoria deve estar aliada a pratica de forma que os
elementos pedagodgicos, 0s conhecimentos de conteddo e tecnoldgico
integrados facilitem o desenvolvimento de curriculos bem-sucedidos na
formacao dos alunos. Essa foi a percepgéo do professor P8 que ressaltou em
reposta ao questionario Il: “Procuro utilizar os recursos tecnolégicos de forma a
facilitar a assimilacdo dos conteudos por parte dos alunos” e o professor P7
afirmou que deve haver um “equilibrio entre todos eles para desenvolver
melhor o processo de ensino e aprendizagem”. De acordo com Mishra e
Koehler (2006), a TPACK, esta além dos conhecimentos de conteldo,
pedagogico e tecnoldgico, trata-se de uma teoria capaz de ajudar o professor

no processo de ensino e aprendizagem em sala de aula.



6 A OFICINA TPACK E A INTERVENCAO: triangulac&o dos dados

A oficina da TPACK foi realizada com os professores do curso de
Sistemas de Informacdo em uma sala de aula da Universidade quando
participaram seis professores daqueles oito que haviam respondido aos
questionarios. Foi feita uma apresentacao da teoria criada por Mishra e Koehler
(TPACK) pelo pesquisador para os participantes, na qual foi abordada a
relevancia da integracdo dos conhecimentos de conteudo, pedagdgico e
tecnolégico pela TPACK para fundamentar o ensinar e o aprender com
tecnologias.

Apbs essa apresentacao, foi solicitado que os professores participantes
elaborassem um plano de intervencédo que pudesse amenizar um problema de
aprendizagem de determinado conteldo ja detectado com seus alunos, com
base na teoria TPACK. O objetivo dessa atividade era identificar como os
professores participantes compreenderam a TPACK e suas percepcbes de
como utilizd-la em prol da superacdo de dificuldades de aprendizagem de
determinado conteludo do curso por seus alunos. Para Mishra e Koehler (2006)
a utilizacdo da TPACK pode auxiliar o professor nos conhecimentos dos
alunos. O conhecimento prévio que eles trazem pode facilitar o processo de
aprendizagem, gue inclui estratégias e concepc¢des, que envolvem reconhecer
o que é facil ou dificil de aprender, a identificacdo do que cada aluno traz de
conhecimento e como a tecnologia pode ajudar a corrigir alguns dos problemas
gue os alunos enfrentam.

De acordo com Richartz e Goncalves (2016), como professores
universitarios, deve-se admitir que o ambiente escolar pode ser um espaco de
transformacao ou de opressao para os alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem. Dessa forma, pode-se buscar alternativas adequadas para o
desenvolvimento de suas potencialidades, de modo a conduzi-los na dire¢céo
de superacgédo das dificuldades que apresentam. Nesse cenario a TPACK pode
ser uma aliada. Para Sampaio e Coutinho (2012, p.42), o dominio do TPACK
confere ao professor “uma compreensdo das técnicas pedagdgicas que
possibilitam que as tecnologias sejam usadas para a construcdo do saber por

parte do aluno e ndo apenas como um apoio para ensinar’.
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Considerando esses pressupostos, com base em Sampaio e Coutinho
(2012) foi elaborado e apresentado aos professores um roteiro (Apéndice C) de
itens que deveriam ser contemplados no referido planejamento de intervencao,
quais sejam: objetivos; selecdo do contetdo curricular a ser estudado na
intervencao; selecdo e sequenciacdo das atividades propostas na intervencao;
escolha pedagdgica levando em conta a natureza das atividades propostas na
intervencdo; selecdo de ferramentas e recursos tecnologicos que melhor
auxiliem os alunos a se beneficiarem dessas atividades; e selecdo de
estratégias de avaliacdo consonantes ao tipo de estratégia pedagogica a ser
utilizada na intervencao.

Esses planejamentos de intervencéo foram entregues ao pesquisador e
estdo analisados a seguir, juntamente com o0s documentos curriculares
relacionados ao Curso Sistemas de Informacdo, a saber: as Diretrizes
Curriculares Nacionais para esse curso, o0 PPC e os planos de ensino, bem
como as entrevistas, o que permite fazer algumas consideracoes.

Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
graduacdo em Computacdo, observa-se que os conteudos indicados para o

curso de Sistemas de Informacéo que sustentardo teoricamente as aulas, sao:

[...] fundamentos de sistemas de informacéo; gestdo de sistemas de
informacdo; gestdo do conhecimento; planejamento, auditoria,
seguranca e risco, qualidade, geréncia de projetos e psicologia
aplicada a sistemas de informacgdo; arquitetura empresarial;
administragdo e negdcios; teoria geral de sistemas (BRASIL, 2016,
p.15).

O PPC desse curso apresenta 0 que os conteudos devem abordar:
“‘Administracdo, Contabilidade e Custos, Comportamento Organizacional,
Economia e Direito; Sociologia, Filosofia, Fundamentos do Trabalho Cientifico
e Psicologia”, dentre outros. Nota-se que o PPC, por sua vez, esta baseado
nessas Diretrizes, como € exigido, pois tem alguns aspectos em comum como
0 gerenciamento de sistemas e todas as nuances que isso envolve.

Confrontando esses dois documentos com os planos de ensino dos
professores desse curso, participantes deste estudo, observa-se que, os planos
de ensino possuem a ementa fiel ao PPC, entretanto, os professores tém
liberdade para planejarem como serao suas aulas e quais os recursos utilizarao
com seus alunos. Como exemplo, tem-se o plano de ensino do professor P1

que ministra a disciplina “Gestao de Projetos”, que tem a seguinte ementa:
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O conceito e o0s objetivos da geréncia de projetos. Abertura e
definicho do escopo de um projeto. Planejamento de um projeto.
Execugdo, acompanhamento e controle de um projeto. Revisdo e
avaliagdo de um projeto. Fechamento de um projeto. Metodologias,
técnicas e ferramentas da geréncia de projetos. Modelo de
Gerenciamento de projeto do Project Management Institute (PLANO
DE ENSINO, 2017, P1, p.1).

Como o professor sempre possui certo grau de autonomia, P1 mostra
em seu plano que distribuiu esses grandes topicos da ementa em assuntos
para serem abordados em sala de aula, durante todo o semestre. A tematica
gue reina nos assuntos desenvolvidos nessa disciplina € o Gerenciamento de
Projetos, desde o processo de iniciacdo do projeto, passando pelo processo de
execucao, até os processos de controle.

No que se refere a sua atuacdo como docente, o professor P1 apresenta
0S recursos metodologicos que serdo utilizados, como: “Aulas expositivas,
Aulas teodricas / praticas / demonstrativas, Leituras programadas, Outros,
Laboratério”, para cumprir a ementa dessa disciplina constante no Projeto
Pedagdgico e transcrita em seu plano de ensino “O conceito e 0s objetivos da
geréncia de projetos. Abertura e definicAho do escopo de um projeto.
Planejamento de um projeto. Execucdo, acompanhamento e controle de um
projeto. Revisdo e avaliagdo de um projeto. Fechamento de um projeto.
Metodologias, técnicas e ferramentas da geréncia de projetos. Modelo de
Gerenciamento de projeto do Project Management Institute.” e propde utilizar
0s seguintes recursos tecnolégicos: “Quadro de giz, Projetores,
Microcomputador, Filme / videos”. Até entdo o Plano de Ensino desse
professor reflete a sua fidelidade ao PPC do Curso, salvo sua selecéo desses
recursos e ndo outros para serem utilizados em suas aulas. A razao para iSso
se deve, segundo Sacristan (2000), ao fato de que o professor tem liberdade e
autonomia para estabelecer a forma como seréa distribuido e apresentado para
os alunos o conteudo, trabalho, pesquisas e a forma de avaliagdo nesta
disciplina.

O professor P1 propde tratar com seus alunos, desde a apresentacao do
plano de ensino com o cronograma dos assuntos e metodologias das aulas,
seguindo para os assuntos a serem estudados a cada aula nesse curso.
Observa-se que as aulas iniciardo em uma primeira fase desse curso, pelo

contexto historico mundial desse tema e conceitos basicos para um bom
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gerenciamento de projetos e seguirdo tratando a geréncia de projetos sob
diversos aspectos desde a teoria que sustenta essa pratica, partindo do
planejamento e definicdo do escopo, execucdo do projeto, planejamento de
recursos, execucdo do plano do projeto até processos de controle. Até este
ponto, o planejamento do professor € a realizacdo de aulas expositivas sobre
0s conteudos curriculares. Ao que parece, trata-se de um modo tradicional de
ministrar suas aulas, pois nesse tipo de aula o aluno tem papel passivo, de
receptor. Isso vai ao encontro do que apresenta o Horizon Report (2013), que
aponta dentre os desafios para a educacédo na atualidade, o fato de os novos
modelos de educacdo competirem com 0s meios tradicionais de ensino e a
resisténcia que alguns professores ainda apresentam na utilizacdo de novas
tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem (JOHNSON et al, 2013).

Nota-se que, somente em um segundo momento, o professor P1 propde
iniciar a parte pratica das aulas da disciplina de Geréncia de Projetos em
laboratério de informatica, quando serd apresentado aos alunos o MS Project
para a criagdo de um projeto simples pelos alunos. Dessa forma, embora o
Plano de Ensino mostre que o professor P1 pretende fazer uso de recursos
tecnoldgicos nessa disciplina, ao que parece ainda conserva aulas expositivas
para o conhecimento da teoria e entendimento de sua aplicacédo, para somente
depois propiciar situacbes para que o0s alunos, por si sos, realizem a
implementacdo dessas tecnologias em aulas praticas. Percebe-se que esse
docente se utilizou dos trés conhecimentos: de conteludo, pedagogico e
tecnoldgico, para a preparacao dessas aulas. De acordo com Mishra e Koehler
(2006), a tecnologia propicia ao professor, utlizar de diversos recursos
disponiveis para o processo de ensino dos contetidos. E necessario que o
professor utilize os recursos tecnoldgicos e aproveite os beneficios para
colocar em pratica nos laboratorios contetdo vistos em sala de aula.

Ao ser solicitado para elaborar uma intervencdo no ambito da disciplina
“Geréncia de Projeto”, o professor P1 apresentou como objetivo proporcionar
aos alunos de Sl a compreensdo de como se cria um projeto simples
eliminando as duvidas que esses alunos tém apresentado. Como escolha
pedagogica delineou que serda uma aula teorico/pratica no laboratorio de
informatica da IES pesquisada e como ferramenta e recurso tecnologico

utilizardo o Software MS Project. Ainda nesse planejamento de intervencao
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apresentou a selecédo e sequenciacdo das atividades que serdo desenvolvidas
com seus alunos, utilizando esse software: menu basico do software; menu
principal; barra de ferramentas; coluna de identificacdo da tarefa; area grafica;
escala de tempo; planejamento de atividade; insercdo atividade e definicdo dos
grupos de atividades. Como estratégia de avaliacdo, ressaltou que avaliara a
participacdo dos alunos e a criacdo do projeto conforme proposto.

Observa-se que esse projeto de intervencao reflete a integracao dos trés
conhecimentos do professor conforme a TPACK da qual havia tomado
conhecimento na oficina com o pesquisador. A comecar pela escolha de aula
tedrico/pratica “Conceitos basicos para um bom gerenciamento de projetos e
aula no laboratério com utilizacdo MS Project”, conteudo, pedagogia e
conhecimento tecnoldgico apresentam-se integrados para a execucao desse
planejamento de intervencdo em laboratorio de informatica. Esse mesmo
professor, antes dessa oficina no questionario Il, havia afirmado: “E necessario
ter didatica para planejar os conteudos, uso das TDIC, tipo de avaliacdo, entre
outros”, 0 que mostra sua ideia intuitiva da existéncia dessa teoria mesmo
antes de conhecé-la.

Conforme afirmam Bartnik e Machado (2008), a preocupacdo das
instituicbes com a qualificacdo do professor universitario tem crescido,
principalmente levando em consideracdo a formacdo pedagogica, pois dentro
da quantidade de cursos oferecidos nas mais diferentes areas, nem sempre 0s
professores possuem formacdo pedagdgica. Grande parte desses professores
vieram de cursos de bacharelados e aprenderam a didatica com sua prépria
pratica, baseando em seus proprios professores e nem sempre conseguem
refletir sobre suas experiéncias pedagogicas. Dessa forma, a TPACK pode
auxiliar os professores na compreensdo da necessidade de estabelecer
sempre relacdo entre o0s conhecimentos de conteudo, pedagdgico e
tecnolégico para que possam aliar essa teoria a pratica docente, pois 0s
conhecimentos pedagoégicos por si s6 ndo desenvolvem curriculos de forma
bem-sucedida. E necessario mais, curriculos precisam de uma base
fundamental que norteie 0s principios essenciais na formacéo do conhecimento
e da aprendizagem (MISHRA; KOEHLER, 2006).

O professor P2 que ministra a disciplina Técnicas de Programacéao 1V,

em seu planejamento de intervencdo no curso Sistemas de Informacéao,
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apresentou como objetivo a pretensdo de auxiliar seus alunos na
aprendizagem, de forma concreta, de como criar programas utilizando a
linguagem de programacgao Java. Sua proposta teve a seguinte sequéncia de
acOes em laboratério de informatica: apresentar a proposta de criagdo de uma
empresa ficticia de pequenissimo porte e a necessidade de um programa para
essa empresa,; solicitar que desenhassem (com papel e caneta) as telas que
eles imaginavam que esse sistema precisa ter. Até esse ponto da intervencéo,
pode-se dizer que o professor P2 utilizou-se de seus conhecimentos de
conteudo e pedagogico de forma integrada. Esse professor ressaltou em sua
resposta ao questionario que o docente “deve saber qual é a melhor forma de
transmitir o conhecimento que ele tem”. A importancia da intersecdo do
conhecimento pedagdgico ao conhecimento de conteldo ja foi mencionada por
Shulman (1986), referindo a formacéo de professores, a importancia dada ao
conhecimento de conteudo e pedagdgico dos professores, em que esses
conhecimentos eram tratados de forma exclusiva. O programa de formacgao de
professores tinha como foco os conteddos ou os conhecimentos da pedagogia.
Dessa forma, Shulman (1986) propOs estabelecer uma relacdo entre esses
dois conhecimentos. Essa relacdo entre os conhecimentos de contetudo e
pedagogico foi apresentada por Mishra e Koehler (2006), fundamentando-se
em Shulman (1987), que ressalta que os conhecimentos pedagdgicos e de
conteldo se misturam, proporcionando uma melhor compreensdo das
guestdes, problemas e tépicos apresentados e por muitas vezes adaptados aos
alunos.

Na sequéncia de suas ac¢bGes no laboratério com esses alunos, o
professor P2 propds, nesse planejamento de intervencdo, apresentar um
modelo de programa proposto por ele e desenvolver esse software, junto aos
alunos, ao longo da semana. Observa-se que se trata de uma atividade que
coloca o aluno como ator na aprendizagem, pois, apés a explanacdo do
conteudo pelo professor, na atividade proposta, o aluno implementara a sua
prépria ideia de software, a partir do uso dos seguintes recursos tecnoldgicos:
papel, caneta, quadro branco, pincel, computador, data show. Ao final da
intervencao, para avaliar o que cada aluno aprendeu, o professor P2 corrigira o
programa criado. Percebe-se como caracteristicas essenciais dessa proposta

de intervencdo que P2 tem como fundamento seus conhecimentos
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tecnolégicos, aliados aos de conteudo e pedagdgico (TPACK). Os
conhecimentos tecnoldgicos, pedagdgicos e de conteudo devem ser utilizados
de forma relacionada. Dessa forma, a TPACK estabelece que ensinar com
tecnologia, requer um conhecimento e compreensdo dos conceitos
tecnoldgicos, técnicas pedagodgicas que permitem ao professor trabalhar com
os alunos, de forma construtiva, o conteddo (MISHRA; KOEHLER, 2006).

Para um melhor entendimento das concepc¢des que o professor P2
possui em relacdo a TPACK, buscou-se trazer para andlise seu plano de
ensino e suas respostas em entrevista com o pesquisador. No plano de ensino
da disciplina que ministra, Técnicas de Programacao IV, o professor P2
apresenta na ementa: “Desenvolvimento de projetos de programacéo
envolvendo topicos avangados em linguagens de programacao” e propde
utilizar os seguintes recursos: “Quadro de giz, Projetores, Microcomputador,
Outros, Ferramentas de desenvolvimento”. Para o desenvolvimento das aulas
S&0 expostos 0s assuntos a serem desenvolvidos semanalmente iniciando pela
apresentacao da disciplina e revisdo de programacéo orientada a objetos com
tratamento de excecdes: “Arquitetura MVC, Apresentacdo da API de interfaces
graficas JFC/Swing, Top level containers, containers e componentes basicos” e
tratamento de eventos. Ao que parece sao assuntos para aulas expositivas
com tecnologias por parte do professor, planejadas a partir de seus
conhecimentos pedagdégicos, de conteudo e tecnoldgicos.

J4, quando o professor P2 anuncia em seu Plano de Ensino
“‘Navegando entre telas utilizando MVC; Exercicio pratico; Componentes
avancados: tabelas; Exercicio pratico; Menu e PopupMenu e tratamento de
eventos na tabela; Utlizando o GridBagLayout; Criando uma aplicacao
completa; Exercicio pratico”, nota-se que pretende propiciar em suas aulas, aos
seus alunos, oportunidades de vivenciarem na pratica 0 uso desses recursos
tecnolégicos em prol da aprendizagem dos conceitos estudados nessa
disciplina podendo conhecer e utilizar esses recursos na construgcdo de
aplicacOes para sistema WEB e aplicativos para dispositivos moveis. Assim, ao
que parece suas aulas tém como pano de fundo a relagdo entre os
conhecimentos de conteudo, pedagdgico e tecnologico.

Em entrevista, apds a oficina com o pesquisador, o professor P2, ao

ser perguntado se o conhecimento da TPACK o auxiliou em relacdo ao
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planejamento da intervencdo para o curso de Sistemas de Informacao,
conforme solicitado pelo pesquisador, disse:

9...] auxiliou no sentido de que, sabendo que eu tenho que fazer e sabendo
gue eu posso utilizar a pedagogia, a tecnologia e o conteudo juntos, foi usada a
unido dessas trés areas para poder formar um planejamento de intervengdo”
(P2, depoimento oral, 2018).

Ao ser questionado se considera que mesmo nao conhecendo a
TPACK ja estabelecia a relacdo entre o contetdo, a pedagogia e a tecnologia
nas aulas que ministra no curso de Sistemas de Informacé&o, respondeu:

“Sim, porque dentro do curso de Sistema de Informagdo a gente usa o
conhecimento e a tecnologia para passar isso para os alunos, e a pedagogia
vem no ambito de ajudar na forma que a gente passa isso. Se estabelece um
cronograma, se estabelece o que passar, do mais facil para o mais dificil, as
etapas para ensinar cada um, por isso eu acredito que ja usava a TPACK” (P2,
depoimento oral, 2018).

Em relacdo ao que mudou quando ele compara suas primeiras aulas
como professor universitario e a sua atuacdo no curso de Sistemas de
Informacao hoje, ele afirmou que acredita que o que mudou foi que aprendeu
que “cada turma € de um jeito e que vocé precisa moldar o ritmo das aulas
conforme a turma” (P2, depoimento oral, 2018). No que diz respeito as suas
expectativas sobre possiveis mudancas em suas aulas no curso de Sistemas
de Informagdo em que atua, apds conhecer a TPACK, ele evidenciou: “A
TPACK ajuda a gente a pensar um pouco mais. Como somos da area técnica
ja usamos a tecnologia e o conhecimento. No meu caso auxilia ainda mais em
como pensar a pedagogia no meio de tudo isso” (P2, depoimento oral, 2018).

Essa fala do professor P2 vem ao encontro do que foi colocado por
Almeida e Pimenta (2009), para quem os professores bacharéis nem sempre
estdo preparados em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, sobre a
parte pedagodgica em suas aulas. E ainda mostra que existe uma preocupacao
por parte desse docente em relacéo a sua atuacao pedagogica, 0 que remete a
Masetto (2003) quando observa que o docente precisa ter um dominio na area
pedagdgica em relacdo a teoria e prética da tecnologia educacional, ao
processo de ensino e de aprendizagem e em relacdo a interacédo entre ele e
seus alunos e entre alunos nesse processo.

O professor P3 da disciplina de Contabilidade e Custos, em seu

planejamento de intervengcdo no curso Sistemas de Informag&o apresentou
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como objetivos, melhorar o entendimento e aprendizado do aluno, referente ao
conteudo curricular dessa disciplina. Desse modo, apresentaria aos seus
alunos o conteudo estabelecendo uma sequéncia légica sobre: “balango
patrimonial através do conhecimento das contas contabeis, utilizando plano de
contas e sua codificacdo e sobre os custos; a diferenca entre gastos,
desembolso, custos, despesas, perdas, como chegar no custo da mercadoria,
rateio dos custos indiretos”. A apresentacdo do conteudo ao aluno, sera feita
através de aula expositiva, exercicios préticos, discussdo em grupo. Coloca
gue para essa atividade sera utilizado material impresso e apresentacdo em
slide.

Observa-se que, até esse ponto do planejamento, o professor P3
utilizou-se de seus conhecimentos de conteldo e pedagdgicos, pois pensou
em apresentar para seus alunos o contéudo, preocupando-se com uma
sequéncia légica e clara que possibilite facilitar o processo de aprendizagem.
Apds a apresentacdo do conteudo, prop6s a realizagdo de uma atividade
pratica do que foi visto na teoria e, para tanto, utilizariam software da area
contabil e planilhas de Excel em laboratério de informatica. Propds como
avaliacao prova escrita, pratica, trabalho e participacdo na atividade. Observa-
se que nessa proposta de intervencdo, o professor P3 integra o0s
conhecimentos de conteudo, pedagdgicos e tecnoldgicos, base da teoria
TPACK.

Sao acbes docentes que vao ao encontro do que mostram Mishra e
Koehler (2006), quando afirmam a necessidade de utilizar os conhecimentos
em conjunto, formando uma triade indissociavel, pois esses conhecimentos
estabelecem um equilibrio entre eles, proporcionando ser mais atuante no
processo de ensino e aprendizagem.

No plano de Ensino da disciplina Contabilidade e Custos o professor P3
apresenta como recursos metodoldgicos para o desenvolvimento da ementa
em sala de aula: aulas expositivas, aulas teoricas / praticas / demonstrativas,
prelecdo dialogada, leituras programadas, estudo dirigido, discussdo em
pequenos grupos e ensino com pesquisa. Para Castro (2018), o professor
propde, ao desenvolver o curriculo prescrito, utilizar em sala de aula, recursos

de modo a nao fugir do conteudo e das atividades previstas no curriculo.
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Em relacdo a ementa dessa disciplina, P3 transcreve o que esta previsto
no PPC do Curso Sistemas de Informacéao da IES estudada. “Nogdes e tipos de
contabilidade; Funcionamento do processo contabil; Variagbes da situagdo
liquida; Operagbes com Mercadoria; Balancos. Controle de custos;
Administracao financeira” e propde a utilizagdo de recursos como: “Quadro de
giz, Projetores, Microcomputador, Filme / videos e Plataforma Moodle”, o que
mostra que tem pretensdo de integracdo de recursos tecnoldgicos em suas
aulas.

Nesse plano de ensino do professor P3, pode-se notar que essa ementa
foi diluida em diversificados assuntos a saber: apresentacdo da ementa da
disciplina; metodologia e critérios de avaliacdo, passando por assuntos tedricos
como “Principios, terminologia e fundamentos da contabilidade; Conceito e
objetivos da contabilidade gerencial; Relatorios contabeis; importancia da
tomada de deciséo; Balanco patrimonial; Grupo de contas; Demonstrativos
contabeis e classificacdo das contas que o compéem; DRE, BP, DMPL, DOAR,;
Notas Explicativas; Fluxo de Caixa; DVA; Custos, suas aplicacdes com
terminologias e conceitos.” Nota-se, portanto, que o Professor P3, embora
tenha apontado que utiliza em suas aulas microcomputador, filme / videos e
Plataforma Moodle, ndo explicitou em seu plano de ensino, na coluna assunto,
se utiliza tecnologias digitais em suas aulas, o que foi confirmado na entrevista
realizada com esse professor. Quando questionado sobre o que mudou se fizer
uma comparacdo de suas primeiras aulas como professor universitario e a sua
atuacdo no curso de Sistemas de Informacdo na atualidade, o professor P3
respondeu:

“Acho que mudou bastante coisa, acho que a questao da experiéncia, cada ano
gue passa, do dia a dia, novos alunos, novas exigéncias, acho que tudo isso
faz com que a gente cresca, entdo acho que foi uma das coisas muito, foi uma
das questées de postura em sala de aula” (P3, depoimento oral, 2018).

Esse mesmo professor ao ser questionado se mesmo ndo conhecendo a
TPACK, ja possuia no¢des da integracédo entre os conhecimentos de conteudo,

pedagogicos e tecnologicos, respondeu:

“A gente ndo conhecia, mas alguma coisa a gente ja tentava fazer sim. Acho
gue a avaliacbes que séo feitas com nés professores faz com que a gente
comece a alinhar as ferramentas que temos para melhorar nossa metodologia
em sala de aula, melhorar também nosso conhecimento” (P3, depoimento oral,
2018).



86

Ao comentar sobre melhorar a metodologia em sala de aula e 0 conhecimento,
da a entender que esse professor também reconhece que possui fragilidades
em relacdo a parte pedagodgica de suas aulas. O que ressalta os estudos de
Masetto (2003) é que o professor universitario adquire os conhecimentos em
cursos de bacharelado e em experiéncias profissionais, dominio basico em
suas determinadas areas, que Sao necessarios para atuar como docente no
ensino superior. Assim, os conhecimentos pedagogicos, que sdo aqueles mais
ligados a docéncia, ndo lhes sdo rotineiros em sua formacdo, o que pode
justificar que o professor bacharel sinta-se desse modo.

Sobre o planejamento da intervencdo para o curso de Sistemas de
Informacdo do ponto de vista de saber se o conhecimento da TPACK o
auxiliou, o professor P3 disse: “como a gente passa a ter conhecimento acho
que sim, pois vocé sabe qual ferramenta realmente vocé trabalha, e vocé
consegue unificar os trés conhecimentos, isso em uma situacdo sé, auxiliando
no aprendizado do aluno” (P3, depoimento oral, 2018). Ao utilizar os trés
conhecimentos na proposta de intervencéo, ao que tudo indica, o professor P3
levou em consideracdo que os conhecimentos séo indissociaveis e ressalta a
importancia de se trabalhar relacionando esses conhecimentos, o que reforca o
que foi colocado por Mishra e Koehler (2006), uma teoria que € essencial para
a atuacao dos professores, saber relacionar os conhecimentos de tecnologia,
juntamente com o conhecimento do conteddo e do conhecimento pedagoégico
(MISHRA; KOEHLER, 2006).

Em relacdo a perpectiva que possui sobre suas aulas futuras no
Sistemas de Informacéo apds conhecer a TPACK, o professor P3 respondeu:

“Acho que pode mudar mais ainda, acho que a gente pode aprofundar mais
ainda, a questdo pedagdgica, utilizando as ferramentas, buscando conhecer
mais as ferramentas para poder ter uma aula mais brilhantes, que realmente
agreguem ao aluno e faca com que ele consiga entender a matéria de forma
mais facial, que ele consiga utilizar e que consiga levar para a vida também”
(P3, depoimento oral, 2018).

Nota-se que esse professor também reconhece em suas percepcdes que tem
necessidade de aprofundamento da parte pedagdgica de suas aulas, o que vai
ao encontro do que defende Masseto (2003), para quem o professor deve ter
dominio na area pedagogica quando se refere ao processo de ensino e de

aprendizagem. Soares e Cunha (2010), também corroboram com esse
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pensamento quando afirmam que para ensinar sdo necessarios mais do que
conhecimentos especificos, € preciso possuir conhecimentos pedagdgicos.

O professor P6, na proposta de intervencdo da disciplina Técnicas de
Programacao lll, expds como objetivo que o aluno deveria ao final do estudo do
conteudo, apresentar entendimento sobre o funcionamento interno de uma
“lista encadeada”. Para atingir esse objetivo, o professor P6 propds a seguinte
sequéncia de explanacdo sobre esse conteudo: “Explicar a necessidade
(problematizacéo), o uso de uma lista encadeada e exemplos onde ela pode
ser usada; revisar ponteiros, struct e alocacdo dinamica de memdaria; mostrar
gue uma area da memaria pode conter 0 ponteiro para outra area da memoaria;
demonstrar a estrutura de um né; demonstrar a estrutura de uma lista; mostrar
as principais operagdbes em uma lista: inserir, buscar, remover’. Para a
realizacdo pratica da intervencdo proposta, o professor P6 propés utilizar em
laboratorio de informética, software especifico para que os alunos possam
colocar em prética, a teoria apresentada em sala de aula. O exercicio proposto
€ que os alunos efetuem outras operacdes com uma lista encadeada, como:
anexar, criar uma sub-lista e propor melhorias simples na estrutura da lista para
melhorar a performance de algumas operacdes.

Observa-se, em seu planejamento de intervencéo, que o professor P6,
ao propor apresentar a definicdo, revisdo e exemplos em slides aos seus
alunos, implica a utilizacdo dos conhecimentos pedagdgicos e de contetdo em
uma sequéncia que pode propiciar maior compreensdo desse assunto. Ele
mesmo refere que a utilizacdo de desenhos indicando como as variaveis sao
alocadas na memoaria e ferramentas de animacao, pode facilitar a visualizagédo
e o0 entendimento do funcionamento da estrutura de dados. O uso e
ferramentas de desenvolvimento permitem a visualizacdo da execucdo do
codigo fonte, propiciando aos alunos compreensdo da modificacdo das
variaveis desse codigo. Novamente se percebe que € uma prética bastante
tradicional na qual o professor vé a necessidade de aulas expositivas em que
ele é o detentor do saber para que os alunos aprendam. Isso reflete uma
resisténcia em relacdo a utilizacdo de tecnologias que podem proporcionar
novas formas de construir o conhecimento em suas aulas, 0 que vem ao
encontro do que é defendido por Freeman, Becker e Hall (2005), que afirmam

gue os pesquisadores se sentem desencorajados a inovar. Os professores
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também tém sua parcela de resisténcia na utilizacdo de tecnologias no
processo de ensino e de aprendizagem, conforme apresentou Johnson et al.
(2013), o que muitas vezes, esta ligado a falta de formacéo especifica para o
uso das tecnologias no processo de ensino e de aprendizagem.

Apos a explicacao do conteudo, nessa Intervencédo o professor P6 indica
que vai propor aos seus alunos, atividades que possam auxilia-los em uma
maior compreensao dos conceitos estudados, quais sejam: “testes de mesa
com varidveis e com o desenho de uma memoria ficticia; planejamento de
guestdes que separem os diversos aspectos do conteudo: ponteiros, alocacao
dindmica, funcionamento de cada funcdo da lista e atividade pratica com
cadigos parcialmente prontos, para os alunos efetuem correcdes solicitadas”. O
que se pode notar é que embora tenha feito uma primeira parte com aulas
expositivas, nesse planejamento de intervencdo o professor P6 propbés aos
alunos um papel ativo. Trata-se de uma atividade que colocaria os alunos em
situacdes em que teriam que resolver problemas, o que lhes exigiria raciocinio
para a tomada de decisoes.

Observa-se que o professor P6 usa métodos pedagdgicos os quais tiram
o aluno de sua zona de conforto, 0 que vem ao encontro do que defendem
Soares e Cunha (2010), para quem cabe ao professor identificar as acdes que
possam atender as necessidades que emergem na formacdo académica do
aluno. O professor P6 se utilizou da integracdo dos conhecimentos de
conteudo, pedagdgicos e tecnoldgico, em sua proposta de intervencgéo, o que
estd de acordo com Mishra e Koehler (2006), para os quais os conhecimentos
devem ser utilizados de forma conjunta, conhecimento de conteudo,
tecnoldgicos e pedagdégico de forma associada.

O professor P6, no Plano de Ensino da disciplina “Sistemas
Distribuidos”, apresenta, conforme PPC desse Curso, a seguinte ementa:
“Conceitos basicos: historico, terminologia, sistemas centralizados, distribuidos,
paralelos ou de alto desempenho. Paradigmas de comunicacao entre processos
(IPC). Programacdo de aplicacbes cliente/servidor em uma rede de
computadores com Sockets e TCP/IP. Sincronizagdo em sistemas distribuidos.
Algoritmos distribuidos. Sistemas distribuidos tolerantes a falhas. Sistemas
operacionais distribuidos. Objetos distribuidos”. Como metodologias aponta em

seu plano de ensino “Aulas expositivas, praticas, tedricas / praticas /
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demonstrativas e prelecao dialogada” e prop8e usar recursos como: “Quadro de
giz, Projetores, Microcomputador, Ferramenta de desenvolvimento, Ferramentas
de compartilhamento de arquivos.”.

Nesse plano de ensino do professor P6 ainda constam o0s assuntos a
serem tratados com os alunos nas aulas, dentre 0s quais estdo aqueles que
exigem a utilizacdo das TDIC, o que leva a crer nessa integracdo de recursos
nas aulas, nessa disciplina, ou seja, o professor P6 também faz uso de
tecnologias digitais que proporcionam aos seus alunos vivenciarem na pratica a
construcdo de sistemas distribuidos. Em entrevista ao pesquisador, quando
guestionado sobre mudancas que ocorreram, se comparar suas primeiras aulas
como professor universitdrio e a sua atuagdo no curso de Sistemas de
Informacao hoje, sua resposta foi:

“Mudou a forma de preparar a aula, a forma de dominar o assunto, a forma de
passar o conteudo, mudou a forma de elaborar exercicios, A forma de terntar
entender o que o aluno conseguiu entender, a forma de avaliagdo, crio uma
guestdo que consegue avaliar uma parte especifica, questbes separadas para
avaliar pontos separados” (P6, depoimento oral, 2018).

Quando perguntado em relacdo as aulas que ministra no curso de Sistemas de
Informacao, se considera que mesmo ndo conhecendo a TPACK ja estabelecia
a relacdo entre o conteudo, a pedagogia e a tecnologia, a resposta do professor
P6 foi:

“Ja estabelecia a relacédo do conteudo da pedagogia e da tecnologia, mas o da
pedagogia era bem menos, a questdo da pedagogia que justifica aquele monte
de coisa na questdo um, porque a forma de colocar, a forma de mostrar o
contetdo, a sequencia do contetdo, acho que faz parte da pedagogia, acho
gue a pedagogia era bem pouco no comec¢o, acho que evoluiu bem mais a
pedagogia do que a tecnologia e do contetdo, tem tecnologia que é a mesma
coisa, tem muita coisa do conteddo que é a mesma coisa, mas a pedagogia foi
a que mais mudou. Ndo conhecia o TPACK, mas associava esses trés
conhecimentos, s6 que a pedagogia era menos associada. Porque estabelecia,
primeiro, a preocupagdo antes era que 0s alunos entendessem, talvez era sé
essa a preocupacao, ou talvez fosse passar o conteido para o aluno, agora
n&o é sé mais isso. E descobrir se o aluno realmente aprendeu, é descobrir se
daquele jeito que foi passado, foi o melhor, se ele aprendeu ou néo, descobrir
gue o exercicio tem um peso importante, pois antes tinha pouco exercicio, hoje
dou muito mais exercicios. Exercicios mesclados, dai entra a pedagogia,
mesclar exercicios com contetudo, exercicios especificos para um certo tipo de
conteudo” (P6, depoimento oral, 2018).

Essa resposta do professor P6 quando questionado, admitiu que, para

ele, os seus conhecimentos pedagdgicos foram o0os que mais evoluiram se
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comparados com 0s seus conhecimentos de conteddo e tecnologicos.
Observa-se que esse professor se preocupa com a formacédo dos alunos e
analisa que embora ndo conhecesse a TPACK j& buscava a integragdo desses
trés conhecimentos, mas reflete que o conhecimento da pedagogia era menos
associado. Dessa forma, entende-se que essa fragilidade que ele percebe em
relacdo aos conhecimentos pedagodgicos pode estar relacionada ao fato de ter
graduado bacharel, um curso que ndo € voltado para a docéncia. Isto vem ao
encontro com o que afirmam Bartnik e Machado (2008), que ainda h& docentes
gue atuam no ensino superior somente com uma pos-graduacao Lato Sensu,
em sua area especifica de sua graduacdo ndo possuem uma formacao
pedagdgica para atuacdo como docente.

Sobre o que o conhecimento da TPACK auxiliou no planejamento da

intervencao para o curso de Sistemas de Informacé&o o professor P6 respondeu:

“Eu acho que a TPACK forca a gente a pensar nas trés coisas, vocé ndo deixa
uma coisa de lado, voce comeca a ver o contelldo, mas tomando cuidado com
a pedagogia, tomando cuidado com a tecnologia. No nosso caso tecnologia e
contetido tem hora que aproximam muito, mas a tecnologia no caso, consegue
dar uma aula de banco de dados, que é um conteudo de tecnologia, mas
usando ferramentas tecnolégicas para ajudar a mostrar aquele contetudo, na
verdade a TPACK ajudou as juntar essas trés coisas, vocé pensa em um
conhecimento sem esquecer do outro. Um afeta o outro que afeta o outro que
afeta o outro, dai faz o ciclo, dai tem um conjunto geral de melhorias” (P6,
depoimento oral, 2018).

Observa-se que esse professor compreendeu que a TPACK tem como
objetivo a utilizacdo dos trés conhecimentos juntos e ndo separados, €
necessario que haja uma harmonia, formando uma triade. Para Mishra e
Koehler (2006) essa juncao é essencial para o trabalho dos professores, pois
representa a integracao desses conhecimentos.

E ap6s o conhecimento da TPACK, no que se refere ao que pode mudar
em suas aulas no curso de Sistemas de Informacéo, o professor P6 afirmou:

“Melhorar a pedagogia, acho que é s6 isso, acho que melhorando a pedagogia,
eu acho que a gente vai filtrar mais o conteudo, vai ficar mais tempo passando
um conteddo mais importante, talvez esse tempo vai afetar um contetdo
menos importante, que pode passar superficial, ou vocé ndo passa, passar de
algum outro jeito, um trabalho, uma pesquisa. Eu acho é o que pode mudar é
melhorar a pedagogia, melhorar a forma de colocar o conteddo, isso pode
afetar o conteudo, isso pode melhorar uma coisa e prejudicar a outra. Agora a
guestdo da tecnologia pode acelerar alguma coisa, por exemplo, 0 que vocé
perdeu, melhorando a pedagogia, vocé pode ganhar na tecnologia acelerando
de alguma forma” (P6, depoimento oral, 2018).
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Nessa resposta pode-se notar que o professor afirma que melhorar o
conhecimento pedagdgico pode implicar a melhoria de suas aulas com
conteados melhor selecionados, praticas mais elaboradas e avaliagbes mais
consistentes. O conhecimento pedagdgico segundo Mishra e Koehler (2006) é
aquele que propicia aos professores pensar em metodologias de ensino e
aprendizagem com o objetivo de aprimorar o ensino. Trata-se da forma com que
o professor faz gestdo de sala de aula, levando em consideracdo o
planejamento, desenvolvimento, e as estratégias de avaliacéo.

O professor P7 elaborou uma proposta de intervencédo na disciplina que
ministra Probabilidade e Estatistica, em que ressaltou, a respeito da utilizacdo da
tecnologia em sala de aula e de como utiliza-la. Com essa intervencdo se propos
a promover o ensino da Estatistica por meio de atividades pedagdgicas e
tecnoldgicas disponiveis como aliadas para a construcdo da aprendizagem dos
alunos. Esse professor havia declarado em resposta ao questionario as
limitacbes de se trabalhar com as TDIC, pois faltam laboratérios adequados,
bem como softwares e os conhecimentos prévios por parte dos alunos. Para
Mishra e Koehler (2006), o que os docentes precisam comprender é que a
TPACK pode auxiliar desde o conhecimento dos conhecimentos prévios dos
alunos até a melhoria na aprendizagem.

O professor P7 colocou como pretensdao com essa intervencgao, avaliar
0s pontos benéficos do uso das tecnologias no ensino de Probabilidade e
Estatistica, como importantes recursos que podem favorecer a interpretacdo de
dados e calculo das medidas de tendéncia central, por parte dos alunos.
Observa-se que houve por parte desse professor a integracao de conhecimentos
de conteudo, tecnolégicos e pedagogicos. De acordo com Castro (2018), os
posicionamentos diversos dos professores quando relacionados a suas crencas,
concepcoes e visdes sobre suas praticas pedagdgicas, influenciam na forma
pela qual cada professor entende seu papel como educador e expde sua
proposta de ensino em suas aulas.

O planejamento nessa proposta do professor P7 € para desenvolver com
seus alunos do quarto periodo do curso de Sistema de Informacg&o, uma pratica
por meio de exercicios. Em um primeiro momento, sera apresentada pelo
professor a parte tedrica do conteudo que aborda o calculo da média, moda e

mediana no Excel. Em um segundo momento, serd pedido aos alunos para
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criarem uma atividade aliando os conceitos vistos em Estatistica com uma
linguagem de programacédo aprendida em uma outra disciplina do curso, e,
posteriormente apresentarem sua atividade criada e desenvolvida para o0s
colegas. Dessa forma, P7 declarou esperar que seus alunos sejam capazes de
desenvolver ferramentas tecnoldgicas para um apoio pedagdgico na construcao
do saber.

Observa-se nessa sua proposta de intervencdo que o professor P7
reafirma sua resposta ao questionario: “Tento implementar o conhecimento do
conteudo com o conhecimento tecnolégico” e também em outra questdo
ressaltou: “O conhecimento pedagodgico deve auxiliar a forma de passar o
conteldo” o que veio confirmar sua percepc¢ao quando propds aos seus alunos,
na intervencdo, desenvolverem uma atividade utilizando-se dos conhecimentos
de programacdo e estatistica na construcdo do saber. A resposta do professor
P7 ressalta a importancia da relacdo entre os conhecimentos de conteudo e de
tecnologia que séao identificados na TPACK como TCK, e dos conhecimentos
pedagdgicos e de conteudo (PCK). Esta relacdo estabelecida pelo professor P7
em resposta ao questionario, reafirma o conhecimento intuitivo da TPACK. Para
Mishra e Koehler (2006), a relacdo entre esses conhecimentos proporciona ao
professor fazer uso de tecnologias por meio de técnicas pedagdgicas para
apresentar o contetdo aos alunos em suas aulas.

Observa-se que esse professor se utiliza de conhecimentos de conteudo,
pedagogicos e tecnoldgicos integrados nessa sua proposta de intervencédo, o
gue vem ao encontro também do que ele respondeu no questionario Il: “O
equilibrio entre todos esses conhecimentos para desenvolver melhor o processo
de ensino-aprendizagem”. No entanto, nota-se que esse professor ainda se
encontra um tanto apegado a pratica tradicional que é aquela em que primeiro
apresenta o contetdo de forma expositiva e depois suas aplica¢des. Atentando a
Kenski (2015) pode-se dizer que isto se deve a concepc¢do dos professores em
manter suas praticas tradicionais docentes que sao aulas expositivas
fundamentadas na teoria, mesmo tendo ferramentas tecnoldgicas disponiveis
para auxilid-los em aulas mais dindmicas. Entende-se que com esses recursos
pode haver uma aproximacdo maior de uma pratica pedagoégica em que o aluno
consiga por si s6 chegar a construgdo de um novo conceito por meio de uma

situagao problema, pesquisas e orientacao.
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No que tange ao Plano de Ensino da disciplina Probabilidade e
Estatistica, o professor P7, apresenta a ementa: “Nocdes de probabilidades.
Variavel aleatéria discreta unidimensional. Modelos tedricos discretos e
continuos de probabilidades. Teorema de Bayes. Distribuicdes de frequéncia.
Teoria da amostragem. Teste de hipéteses. Correlagdo. Regressao Linear.”, e
propde utilizar metodologias como aulas expositivas, teoricas / préticas /
demonstrativas e discussdo em pequenos grupos com uso dos seguintes
recursos: “Quadro de giz, Projetores, Microcomputador, Plataforma Moodle”. Os
assuntos estdo distribuidos por semana e ndo consta nos assuntos a utilizacéo
de recursos tecnoldgicos para essa disciplina, embora tenha havido mencao a
plataforma Moodle. Pode-se tentar justificar essa aparente resisténcia em utilizar
as TDIC nas aulas, recorrendo a Sacristan (2000) que assinala que, quando o
professor desenvolve o plano de ensino baseado no PPC, ele estabelece a
forma como os conteudos serdo ministrados durante o semestre em suas aulas.
Para esse autor, as aulas acabam por seguir um mesmo padrdo, aulas
expositivas e tedricas, atividades, trabalhos com pesquisa, e em alguns casos
aulas em laboratérios. Este padrdo se deve por muitas vezes a inseguranca que
os professores tém em mudar o contexto, em sair a zona de conforto.
Insegurancas essas que muitas vezes estdo ligadas a fragilidades em sua
formacao inicial.

Na proposta de intervencao para a disciplina “Técnicas de programacao
V”, o professor P8 apontou como objetivo 0 estudo de tecnologias e linguagens
para o desenvolvimento de aplicativos web. Para atender a proposta de
intervencdo, elencou que as linguagens HTML, CSS e JavaScript seréao
utilizadas em laboratério de informatica. Para a apresenta¢do do conteudo em
laboratorio, prop6s a seguinte sequéncia: visado geral das tecnologias, introducéo
a linguagem de marcagdo HTML, introducdo as CSS e introducdo a linguagem
de programacédo JavaScript. Para que haja uma melhor compreensao por parte
dos alunos sua pretenséo é a utilizacdo massiva do GitHub! para disponibilizar
material pré-preparado e para facilitar a comunicacéo entre professor e aluno.

Nota-se que até esse ponto do planejamento, o professor P8 fez uso dos

conhecimentos de conteudo e pedagodgicos e admite, para um melhor

11 Sistema para controle de versdes
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aproveitamento do conteudo, as seguintes ferramentas: quadro negro/branco,
data show e slides, Slack'? para perguntas/respostas e compartilhamento de
conteudo extra, GitHub como rede social para desenvolvedores, a ser usado
para a avaliagdo e a interacdo entre aluno e professor. Sua proposta esta
acordada ao que havia respondido no questionario: “Procuro utilizar os recursos
tecnolégicos de forma a facilitar a assimilacdo dos contetudos por parte dos
alunos”, pois, ao que parece, ja utiliza a integracdo dos trés conhecimentos
envolvidos na TPACK. Para Mishra e Koehler (2006), utilizar de forma
equilibrada o conteudo, a pedagogia e a tecnologia, pode proporcionar de forma
produtiva a aprendizagem do aluno. Freeman, Becker e Hall (2015) ressaltam a
importancia dos professores utilizarem-se de diferentes tecnologias e estratégias
digitais para propiciar ao aluno o conhecimento do contetdo.

O professor P8, no plano de ensino da disciplina Engenharia de
Software Il apresenta a seguinte ementa: “Conceituacdo de engenharia de
software. Introducéo aos ciclos de vida de desenvolvimento de software. Andlise
estruturada (DFD - Diagrama de Fluxo de Dados) e analise essencial. Projeto de
software estruturado. UML.”, conforme PPC desse curso. Como metodologias
propde realizar aulas expositivas, praticas, tedricas / praticas / demonstrativas,
prelecdo dialogada, leituras programadas, estudo dirigido e discussdo em
pequenos grupos e como recursos aponta “Quadro de giz, Projetores,
Microcomputador, Filme / videos”. Como o préprio nome da disciplina diz, trata-
se de uma disciplina que abrange em grande medida o uso das TDIC nas aulas
de modo a colocar seus alunos a par dos assuntos que vao desde a Introducao
a Engenharia de Software e aos ciclos de vida de desenvolvimento de software
até diagrama de fluxo de dados e diagrama de sequéncia da UML. Trata-se,
portanto, de aulas que exigem do professor a integracao dos trés conhecimentos
de conteldo, pedagdgico e tecnoldgico.

O professor P8 também propde a utilizacdo de laboratorio de informatica
para desenvolver, diagrama de classes em UML, classes abstratas no diagrama
em UML, criacdo de interfaces de relacionamento no diagrama de classes de
UML e criacdo de diagrama de sequéncia em UML. A utlizacdo dos

conhecimentos pedagodgicos aliados aos recursos tecnolégicos implica a

12 Ferramenta de compartilhamento de informacdes
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mobilizacdo dos conhecimentos pedagogicos nas aulas e propiciam ao aluno a
oportunidade de praticar a teoria apresentada pelo professor na construcdo de
projetos e sistemas em aulas de laboratério. Essa acdo do professor esta em
acordo com o que defende Mazon (2012) que ressalta que a forma de utilizar a
tecnologia nas aulas influencia positivamente no processo de aprendizagem do

aluno.



7 CONSIDERACOES FINAIS

Retomando o objetivo deste estudo, este foi investigar a percepgédo dos
professores bacharéis sobre a base de conhecimento docente, em especifico,
abordando a TPACK, que utilizam para ministrar aulas no curso Sistemas de
Informacgdo em uma universidade do Sul de Minas Gerais.

Para atingir o objetivo proposto, buscou-se em um primeiro momento
conhecer as Diretrizes Curriculares Nacionais para esse curso, o Projeto
Pedagogico desse curso e os Planos de Ensino dos professores pesquisados,
dada a relevancia dos curriculos nas investigacdes, conforme Sacristan (2000)
que aponta que, por mais que os curriculos prescristos pressionem o professor
no desevolvimento de suas praticas, € o docente que vai definir a melhor forma
de demonstrar suas concepc¢des no desenvolvimento de suas aulas.

O Projeto Pedagdgico do Curso Sistemas de Informacao reflete essas
Diretrizes e subsidia a elaboracdo dos Planos de Ensino desse curso pelos
professores, os quais trazem de forma harménica os objetivos, conteudos a
serem ministrados e metodologias que seriam utilizadas nas aulas. Observa-se
das analises desses planos que, na sua construcdo, os professores tiveram
liberdade e os moldaram com a distribuicdo dos contetdos, metodologias e
formas de avaliacdo. Pode-se notar que alguns dos professores pesquisados,
mesmo ndo conhecendo a TPACK, ja a utilizavam de forma intuitiva, pois
estabeleceram uma relacdo entre os conhecimentos de conteudo, pedagdgico
e tecnolégico no planejamento para as suas aulas. Entretanto, outros nao
explicitaram que utilizariam as tecnologias em suas aulas e como isso seria
feito.

A analise do primeiro questionario permitiu formar o perfil dos
professores pesquisados em relacdo a formacdo e pode-se conhecer que dos
doze professores pesquisados a maioria fez o bacharelado (70%) e 30% deles
fizeram licenciatura. Apenas 20% desses professores tiveram disciplinas que
0S preparasse para a utilizacdo das TDIC. O segundo questionario trouxe
dados que permitiram conhecer concepcdes dos professores sobre o0s
conhecimentos envolvidos na docéncia no Ensino Superior. A analise dos

conteudos das respostas evidenciou sete temas referentes aos conhecimentos
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de conteudo, pedagdgico e tecnoldgico que esses professores avaliam utilizar
de forma combinada ou ndo. Buscou-se investigar a concepcdo que esses
professores pesquisados possuem sobre a integragdo desses trés
conhecimentos em sua atuacéo no Ensino Superior, especificamente no Curso
Sistemas de Informacéo.

Ao analisar os dados obtidos com esse segundo questionario observou-
se que consideram de grande importdncia o conhecimento do contetdo e
tecnolégico para ministrarem aulas no Ensino Superior. Alguns professores
trouxeram a tona a necessidade de um saber pedagdgico que consideram
deficitario em sua formacgéo. Desse modo, enfatizaram a necessidade de uma
pratica pedagdgica que auxilie na construcdo do conhecimento por parte de
seus alunos. A necessidade do conhecimento pedagdgico na docéncia é
sustentada por varios autores como Arroio (2009), Shulman (2005), Pimenta e
Anastasiou (2008), Lima (2016) e deve, segundo Mishra e Koehler (2006),
estar sempre integrado aos outros dois conhecimentos de conteudo e
tecnoldgico.

Em relacdo aos objetivos especificos desta dissertacdo, o primeiro deles
foi investigar como esses professores bacharéis se preparam para ser
professores em um curso de Sistemas de Informac¢do no que se refere aos
conhecimentos necessarios para a docéncia. E o segundo objetivo especifico
foi caracterizar os saberes construidos e incorporados a base de
conhecimentos ja existentes por parte desses professores. O que se pode
observar é que, como 70% dos professores pesquisados tiveram uma
graduacéo bacharelado, a preparacédo para a docéncia, na maioria das vezes,
se baseia no conhecimento tecnolégico, mesmo porque se trata de um curso
da area de tecnologias, nos conhecimentos do conteddo e conhecimentos
advindos da prética profissional. Assim, o conhecimento pedagdgico, embora
considerados essencial no processo de ensino e aprendizagem do aluno, eles
nao tiveram em sua formacéao inicial e o constroem na propria pratica docente.
Consideram que associar o conhecimento pedagdgico ao conhecimento do
conteddo poderia auxilia-los a prepararem melhor suas aulas e exercicios e
direcionar para melhores resultados nesse curso.

O terceiro objetivo especifico foi investigar sobre a preparacao das aulas

para o curso Sistemas de Informacdo no que se refere aos conhecimentos de
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conteudo, pedagdgico e tecnoldgico, e o quarto objetivo especifico foi promover
discussoOes e reflexdes acerca dos conhecimentos envolvidos no ensino com
tecnologias. Ao realizar a interseccdo de todos os dados coletados nesta
investigacdo, notou-se que as propostas de intervencdo, em sua maioria,
revelaram que esses professores pesquisados ja possuiam uma nocao da
necessidade de integracdo dos conhecimentos de conteudo, tecnoldgico e
pedagdgico, o que também ficou claro nas respostas ao segundo questionario
e nas entrevistas por eles concedidas ao pesquisador.

Pode-se apontar que a oficina sobre a TPACK veio propiciar um
momento em que puderam conhecer essa teoria e seus beneficios para um
ensino com tecnologias em quaisquer niveis de ensino e cursos. A surpresa
por parte dos professores participantes foi identificarem que, embora n&o
conhecessem essa teoria, ja possuiam uma nocao intuitiva sobre ela. Ao serem
solicitados para elaborarem um planejamento de intervencdo que pudesse
amenizar dificuldades apresentadas por seus alunos no Curso Sistemas de
Informacéo, fundamentados nessa teoria, 0 que se pode observar € que alguns
deles mostraram pretensdo de utilizar praticas pedagdgicas diferentes com
seus alunos, buscando a integracdo do conteldo, da pedagogia e da
tecnologia, de forma que possam assimilar e praticar o que foi proposto pelo
professor em sua intervencdo, o que vem ao encontro do que defendem Mishra
e Koehler (2006), quando afirmam que esses conhecimentos ndo devem ser
trabalhados de forma separada no processo de ensino. Entretanto, notou-se
gue a maioria, embora integrasse esses trés conhecimentos, ainda se baseia
em métodos tradicionais de ensino, visto que planejaram uma apresentacao
expositiva do conteddo com posterior aplicacdo de exercicios de fixacao,
pratica essa que reforca os dizeres de Johnson et al, (2013), ao afirmar que
alguns professores, de certa forma, ainda apresentam resisténcias na utilizacédo
de praticas diferenciadas no ensino e aprendizagem.

A resisténcia a mudancas, por parte dos professores, vem reafirmar os
dizeres de Castro (2018), para quem o método utilizado pelos professores,
muitas vezes, mostra uma inseguranga em alterar suas praticas educativas que
sempre estdo ligadas a sua formacgdo inicial. Manter praticas tradicionais de
ensino sao acOes dos docentes que podem ser justificadas pelas dificuldades

que apresentam em relacdo ao enfrentamento de mudancas inerentes a sua
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atuacdo. Para Johnson et al. (2013), os professores constroem suas
concepcOes fundamentados nas experiéncias e conhecimentos que possuem e
assim, podem ter essas dificuldades. Para a superacéo dessas dificuldades no
ensino superior é necessario, de acordo com Arroio (2009), competéncias
especificas da area em conjunto com uma profunda competéncia pedagdgica.
Trata-se da necessidade de novos modelos de educacao para competir com 0s
meios tradicionais. Dessa forma, um dos caminhos pode ser as instituicdes de
ensino superior fornecerem ferramental tecnolégico para a atuacdo dos
docentes e apoia-los para que realizem continuamente a formacdo para os
usos desses recursos

Em sintese, para os professores pesquisados, conhecer a TPACK
permitiu-lhes compreender que suas agbes docentes no curso Sistemas de
Informacao possuem uma base tedrica que as sustenta, pois, muitas vezes, se
utilizam de conhecimentos de conteludo, pedagogicos e tecnoldgicos de forma
associada. Entretanto, observa-se que mostraram reconhecer que, muitas
vezes, ndo conseguem usufruir de uma base de conhecimentos pedagdgicos
por serem bacharéis. Essa auséncia pode ser notada nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Sistemas de Informacdo que tém, em
sua constituicdo, uma proposta de formacao tedrica e tecnoldgica, levando em
consideragao o perfil do profissional a ser formado, o que n&o implica possuir
conhecimentos pedagdgicos.

Ao chegar nesse final de dissertacdo, cabe salientar que muitas das
minhas angustias, como professor do Ensino Superior com formacao
bacharelado, foram reconhecidas nas percep¢bes dos professores
pesquisados, os quais também sentem uma lacuna em relacdo a formacédo
pedagogica para a atuacao na universidade, o que em parte me tranquiliza. No
entanto, uma das saidas para repensar e recriar a docéncia na universidade
pode ser a sistematizacdo do saber advindo da préatica docente, o que implica
que, o tempo de atuacdo no exercicio profissional pode ser fator relevante para
gue o professor adquira seguranga para criar alternativas, utilizar tecnologias, e
melhor apropriar-se dos saberes educacionais. Por isso, o saber praxiolégico
precisa ser sistematizado, debatido e aprimorado por meio de formacao

continuada.
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Acredita-se que esta investigacdo possa contribuir para 0 campo em
estudo, entretanto ndo finda as possibilidades de novas pesquisas. Conforme
Ponte (1992), embora muitas questdes sejam respondidas outras vao sendo
colocadas. Pode-se buscar responder questdes como: qual a percepcao dos
docentes do Ensino Superior sobre a importancia de formagéo continuada para
um ensino com tecnologias? O que tem sido feito por parte das instituicdes de
ensino superior em relacdo a formagéo continuada dos docentes para atuarem
utilizando as TDIC?
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APENDICE A

Questionario |1 — “Perfil dos Professores do Ensino Superior”
Prezado(a) Professor(a)
O questionario a seguir busca por meio de suas informacdes elaborar seu perfil,
conhecer sua formacao inicial e continuada e sobre o0 uso das TDIC em sua pratica
pedagdgica.

Conto com a sua colaboracédo e agradeco a sua participa¢édo neste estudo.

Atenciosamente,

André Luiz Martins de Oliveira

| - Perfil dos Professores e o uso das TDIC

1. Nome:

2. ldade:

3. Sexo: () Masculino ( ) Feminino

4. Tempo de servigo que tem no magistério no Ensino Superior:
5. Carga horéaria semanal que trabalha nessa IES:
6. Nimero de horas semanais que vocé utiliza na organizagdo, preparacdo de suas
aulas e para os estudos:

7. Seu primeiro curso superior
() Licenciatura
() Bacharelado

8. Se vocé fez um segundo curso superior, apresente:
() Licenciatura
() Bacharelado

9. Ja fez um curso de pos-graduacao?
( ) Sim( )Nao

10. Se sim, apresente abaixo o tipo do curso:
() Aperfeicoamento ( ) Especializacdo ( ) Mestrado

11. Na preparacgéo de suas aulas voceé utiliza a internet como um recurso?
( )Sim ( ) Néao

12. No decorrer do(s) curso(s) superior (es) e ou Pos-graduacdo que realizou vocé
teve algum componente curricular que o preparasse para o0 uso de tecnologias digitais
na pratica docente?

() Sim () Néo

13. Vocé ja participou de cursos de formacado continuada que o preparasse para uso
das TDIC na pratica docente?
() Sim ( ) Nao
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14. Assinale as tecnologias que vocé utiliza suas aulas nessa IES:

() Lousa Digital () Internet
() Data show () Softwares educativos
() Celular () Outro.

16. Existem recursos tecnolégicos que podem contribuir com as demandas da sua
disciplina nessa IES?
() Sim ( ) Néao

17. Existem softwares educacionais instalados nos computadores do laboratério de
informética que podem ser utilizados na disciplina que leciona?
() Sim ( ) Néo

18. Quanto a frequéncia de utilizacdo do laboratério de informéatica em suas aulas,
VOCE:
() Utiliza sempre () Utiliza esporadicamente (' ) Nunca utilizou

19. Apresente 4 exemplos de atividades subsidiadas pelo uso das TDIC que realiza
com seus alunos:
10

2°.

3°.

49°,

20. Se for o caso, elenque os motivos da ndo utilizacdo das TDIC em sua Prética
Pedagdgica.

21. Elenque 4 das dificuldades que tem para realizar atividades com o uso das TDIC
com seus alunos:
10

2°.

3°.

40,
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APENDICE B

Questionario 1l - Concepc¢des dos professores sobre os conhecimentos
envolvidos na docéncia do Ensino Superior”

Prezado(a) Professor(a)

O questionario a seguir busca compreender as suas concepcdes no que diz respeito
aos conhecimentos mobilizados nas aulas ministradas no curso superior.

Contando com a sua colaboracéo agradeco a sua participacao neste estudo.

Atenciosamente,

André Luiz Martins de Oliveira

1. Disserte sobre as suas primeiras aulas como professor universitario.

2. O tempo de atuagédo no ensino superior muda a sua forma de ministrar aulas nesse
nivel de ensino. Comente essa afirmativa.

3. Disserte sobre a afirmativa “E preciso ter conhecimento do contelido para ministrar
aulas no ensino superior”.

4. Disserte sobre a afirmativa “E preciso ter conhecimento pedagdgico para ministrar aulas
no ensino superior”.

5. Disserte sobre a afirmativa “E preciso ter conhecimento tecnolégico para ministrar aulas
no ensino superior”.

6. Descreva sobre as dificuldades em relagdo ao conteido encontradas para ministrar
aulas no ensino superior.

7. Descreva sobre as dificuldades pedagdgicas encontradas para ministrar aulas no
ensino superior.
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8. Descreva sobre as dificuldades tecnoldgicas encontradas para ministrar aulas no ensino
superior.

9. Quais dos seus conhecimentos vocé leva em consideragéo ao preparar uma aula?

10. Como vocé relaciona o seu conhecimento pedagdgico e o seu conhecimento
tecnolégico para preparar e ministrar aulas no ensino superior?

11. Como relaciona o seu conhecimento do conteldo e o seu conhecimento tecnolégico
para preparar € ministrar aulas no ensino superior?

12. Como relaciona o seu conhecimento de conteldo e o seu conhecimento pedagdégico
para preparar € ministrar aulas no ensino superior?

13. Como relaciona o seu conhecimento de contetudo, o seu conhecimento pedagdgico e o
seu conhecimento tecnoldgico para preparar e ministrar aulas no ensino superior?
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APENDICE C

Proposta de Elaboracéo de Planejamento de Intervencéo
utilizando a TPACK

Prezado(a) Professor(a)

De acordo com Richartz e Gongalves (2016), como professores universitarios, devemos
admitir que o ambiente escolar pode ser um espacgo de transformacéo ou de opresséo para
os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Dessa forma, podemos buscar
alternativas adequadas para o desenvolvimento de suas potencialidades, de modo a
conduzi-los na direcdo de superagdo das dificuldades que apresentam. Nesse cenério a
TPACK pode ser nossa aliada.

Para Sampaio e Coutinho (2012 p.42), o dominio do TPACK confere ao professor
“‘uma compreensao das técnicas pedagogicas que possibilitam que as tecnologias sejam
usadas para a construgdo do saber por parte do aluno e ndo apenas como um apoio para
ensinar’.

Considerando esses pressupostos, solicito a vocés que, por favor, elaborem um
planejamento de intervengdo em suas aulas no Curso Sistemas de Informacédo da Univas,
com base na TPACK, de modo que contribua para amenizar dificuldades apresentadas
pelos seus alunos. Assim, pede-se que apresentem nesse planejamento:

» 0s objetivos;

» aselecdo do contetdo curricular a ser estudado na intervencao;

» aselecado e sequenciagdo das atividades propostas ha intervencao;

» a escolha pedagdgica levando em conta a natureza das atividades propostas
na intervencgao;

» a selecdo de ferramentas e recursos tecnologicos que melhor auxiliem os
alunos a se beneficiarem dessas atividades;

» a selecdo de estratégias de avaliacdo consonantes ao tipo de estratégia
pedagdgica utilizada na intervencéo (SAMPAIO; COUTINHO, 2012).

Contando com a sua colaboracdo agradeco a sua participacdo neste estudo.

Atenciosamente,

André Luiz Martins de Oliveira
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