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RESUMO

Ao observar o ambiente escolar, nota-se o uso diario de tecnologias digitais como
smartphones, e-mail, internet, redes sociais e ambiente virtual de aprendizagem no
qual o ensino-aprendizagem on-line e o presencial se integram com a presenca de
dispositivos conectados a internet como notebooks, tablets e celulares. Ministrar uma
aula com a utilizacéo de tais recursos tecnologicos, bem como refletir sobre seu uso,
de alguma forma ainda é um desafio para alguns professores formadores. Nesse
contexto, visando lancar um olhar critico-analitico sobre o curso de licenciatura em
Letras, da UNEMAT, campus Sinop, este estudo teve como objetivo geral
compreender como os professores formadores pensam e agem em relacao as novas
tecnologias, tanto no cotidiano quanto na sala de aula. Para tanto foram elaboradas
trés perguntas que nortearam o estudo e que tomaram por base as visées reveladas
pelos professores formadores do curso de Letras, a saber: a). Quais 0s usos dos
recursos tecnoldgicos digitais que o professor formador faz no seu cotidiano? b).
Como o professor faz uso dos recursos tecnoldgicos digitais em suas aulas e como
aprimora seus conhecimentos sobre o assunto? c). Quais crencas emergem das
escolhas de uso das tecnologias digitais em sala de aula e no cotidiano? A concepg¢ao
metodoldgica que norteou o estudo é de natureza qualitativo interpretativista, de base
etnografica, e para desenvolver a investigacao, realizada no periodo de setembro a
novembro/2023, foi utilizado um questionario on-line, composto por 20 questdes,
sendo trés de multipla escolha e as demais em formato de perguntas abertas, aplicado
a oito professores previamente selecionados do curso de Letras da UNEMAT, sendo
cinco professores efetivos e trés substitutos. Os links de acesso ao formulario foram
enviados por e-mail e por ferramenta de comunicagdo instantanea (WhatsApp). O
referencial tedrico desta pesquisa dialoga com Coscarelli e Ribeiro (2005); Pimenta
(1999); Kleiman (2007); N6voa (1992); Dias (2015); Soares (2002, 2004); Santos e
Lacerda (2017) e no que se refere a metodologia Moita-Lopes (2006); Bortoni-Ricardo
(2008) e Bauer e Gaskell (2002), entre outros. Os resultados evidenciaram uma
variedade de entendimentos sobre letramento digital, habilidades e competéncias
necessarias para acompanhar as mudancas tecnolégicas. Os dados apontam que a
aguisicdo de novos conhecimentos em tecnologia entre os professores € continua,
variando desde a atualizacdo ao longo do tempo até a aprendizagem durante o
exercicio da profissao.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada. Formacdo de professores. Letramento digital.
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo . Professor de ensino superior.
Crencas.



ABSTRACT

When observing the school environment, we see the daily use of digital technologies
such as smartphones, email, internet, social media, and virtual learning environments
in which, online and in-person teaching and learning are integrated with the presence
of internet-connected devices such as laptops, tablets, and mobile phones. Teaching
a class using these such technological resources, as well as reflecting on their use, is
still a challenge for some teacher educators. In this context, aiming to critically analyze
the undergraduate course in Letters at UNEMAT, Sinop campus, this study aimed to
understand how teacher educators think and act in relation to new technologies, both
in their daily lives and in the classroom. To achieve this, three questions were
formulated to guide the study, based on the perspectives revealed by Letters course
teacher educators: a) What are the uses of digital technological resources that teacher
educators engage in daily? b) How do teachers use digital technological resources in
their classes and how do they enhance their knowledge on the subject? c) What beliefs
emerge from the choices of using digital technologies in the classroom and in daily
life? The methodological conception guiding the study is qualitative-interpretative,
ethnographically based. To conduct the research from September to November 2023,
an online questionnaire consisting of 20 questions, including three multiple-choice
questions and the others open-ended format, was utilized. It was applied to eight
previously selected teachers from the Literature course at UNEMAT, five of whom were
permanent professor and three substitutes. The access links to the questionnaire were
sent via email and instant messaging (WhatsApp). The theoretical framework of this
research engages with Coscarelli and Ribeiro (2005); Pimenta (1999); Kleiman (2007);
Noévoa (1992); Dias (2015); Soares (2002, 2004); Santos and Lacerda (2017), and
regarding methodology, Moita-Lopes (2006); Bortoni-Ricardo (2008); Bauer and
Gaskell (2002), among others. The results revealed a variety of understandings about
digital literacy and the skill, and competencies needed to keep up with technological
changes. The data indicate that teachers' acquisition of technology-related knowledge
IS continuous, ranging from updatiing over time to learning while worlking in the
profession practice.

Keywords: Applied Linguistics. Teacher education. Digital literacy. Information and
Communication Technologies. Higher education professor. Beliefs.
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1 INTRODUCAO

Vivemos na chamada “era digital” fazendo uso diario de tecnologias como
smartphones, e-mail, internet, redes sociais, ambientes virtuais de aprendizagem e
essa ubiquidade ocorreu de modo muito célere nas ultimas décadas, intensificando-
se a cada ano. De acordo com Schweikart (2016, p.27) esta claro que “essas rapidas
mudancgas vém afetando as escolas e o exercicio profissional da docéncia”. Nesse
viés tedrico, ainda contamos com a educacéo hibrida, na qual o ensino-aprendizagem
on-line e o presencial se integram e transformam a sala de aula com a presenca de
dispositivos conectados a internet como notebooks, tablets e celulares. No entanto,
ministrar uma aula com a utilizac@o de tais recursos tecnoldgicos, bem como refletir
sobre seu uso, ainda é um desafio para alguns professores formadores.

Como egresso do curso de licenciatura plena em Letras da UNEMAT, campus
Sinop, o que me levou a escolher esse objeto de estudo foi a inquietacdo ao perceber,
durante os anos de graduacado, as dificuldades enfrentadas pelos professores
formadores do curso nas realizacbes de suas atividades, em sala de aula ou nos
eventos promovidos pelo proprio curso, que poderiam ser consideradas “simples”,
como a utilizacdo do pendrive e o funcionamento ou a conexao do projetor multimidia.

Considerando a importancia e a influéncia da atuacédo do professor formador
na vida profissional futura dos académicos em formacéo, o assunto se tornou tema do
meu trabalho de conclusdo de curso da graduacéo, no qual pude verificar alguns
pontos importantes, na opinido dos que participaram da pesquisa, que justificavam
tais dificuldades, como a falta de conhecimento prévio dos professores e, relacionando
especificamente ao aluno, de “as matérias oferecidas pela universidade nao serem
suficientes para preparar o aluno para o dominio que ele poderia ter sobre o assunto”
(Deconto, 2019, p. 40).

Stamberg e Nehring (2018), em pesquisa realizada com seis professores de
um Instituto Federal, com diferentes formacdes académicas, 0s quais atuam na
formacdo da Educacéo Basica — Ensino Médio e com a formacgéo de professores,
também evidenciaram o relevante papel do professor formador na constitui¢éo inicial,
e indicam a sua influéncia nas a¢fes formativas, no processo de constituicdo da

profissdo e no movimento dos saberes de cada professor.
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Outro motivo que fortaleceu minha escolha de pesquisa foi que ndo havia na
ementa do mestrado disciplinas especificas para o ensino de tecnologias digitais e
inquietou-me saber se essa auséncia influenciava ou ndo o uso de recursos
tecnoldgicos.

A mesma indagacéao acerca das disciplinas especificas pode ser encontrada no
Trabalho de Conclusao de Curso de Licenciatura em Letras intitulado “Letramentos
digitais na formagdo de licenciandos em Letras da UTFPR”, de Santos (2014),
referente a pesquisa realizada com alunos do 7° semestre do Curso de Letras da
UTFPR.

Com o objetivo de descrever e analisar o processo de letramento digital em um
curso de licenciatura em Letras, foi possivel verificar que aqueles alunos sao, de certa
forma, preparados para utilizar a tecnologia na sala de aula, mas o curso em si ndo é
0 responsavel para esse letramento e que as disciplinas relacionadas com o uso da
tecnologia ndo eram proficuas, o que significa que elas deveriam ser repensadas.

Nessa vertente, o objetivo geral do presente estudo é compreender como 0s
professores formadores pensam e agem em relacéo as tecnologias digitais, tanto no
cotidiano quanto na sala de aula.

A partir desse objetivo, surgiram trés questbes que se basearam em
informacdes apresentadas pelos professores participantes. Séo elas:

a. Quais os usos dos recursos tecnoldgicos digitais que o professor formador

faz no seu cotidiano?

b. Como o professor faz uso dos recursos tecnoldgicos digitais em suas aulas

e como aprimora seus conhecimentos sobre o assunto?

c. Quais crencas emergem das escolhas de uso das tecnologias digitais em

sala de aula e no cotidiano?

Para que tal objetivo seja alcancado e as perguntas respondidas, além desta
introducdo, na secao 2, que trata das Bases Teoricas, discutimos sobre o Letramento
— relatamos um breve histérico sobre o letramento e, nas subsecdes seguintes, 0
letramento digital e a formacao de professores, a atuacao dos professores por ocasiao
da pandemia de COVID-19 e suas crengas.

Ainda na referida se¢éo procuramos contextualizar as habilidades relacionadas

as tecnologias nas Bases Nacionais Comuns Curriculares (BNCCs) e quais 0s
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principios norteadores da organizacéo curricular dos cursos destinados a formacéao
docente. Por fim, fundamentamos teoricamente as crencas.

Na secdo 3 — Método, contexto, participantes e concepcao metodoldgica da
pesquisa — séo retratados os percursos do estudo, caracterizado como pesquisa de
carater qualitativo interpretativista. Descrevemos o contexto da Universidade do
Estado de Mato Grosso, do curso de Letras e apresentamos 0s participantes, sendo
eles 8 professores da instituicdo. Ademais, descrevemos o instrumento utilizado para
a geracéo de dados.

Ja& na secdo 4 é apresentada a descricao e retratada a analise dos dados da
pesquisa, com o entendimento dos participantes sobre o conceito de tecnologia digital
e Seu uso.

Na conclusdo retomamos as perguntas e o objetivo deste estudo,
sistematizamos os resultados e fazemos apontamentos para contribuir, em alguma
medida, com reflexdes que podem favorecer a melhoria na formacao inicial de futuros

licenciados no curso de Letras da UNEMAT, campus Sinop.
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2 LETRAMENTO: ASPECTOS HISTORICOS E DISCUSSOES CONCEITUAIS

Nesta secao relatamos um breve historico sobre o letramento e, nas subsecdes
seguintes, o letramento digital e a formacdo de professores, a atuacdo dos
professores por ocasido da pandemia de COVID-19 e suas crencas.

Por fim, ainda na referida secdo, procuramos contextualizar as habilidades
relacionadas as tecnologias na BNCC e quais os principios norteadores da

organizagao curricular dos cursos destinados a formacao docente.

2.1 O Letramento

Segundo Santos e Lacerda (2017), o termo letramento é oriundo do termo
inglés literacy e engloba as préticas sociais de leitura, escrita e a parte cognitiva e
mecanica do mesmo processo, sendo que esses Ultimos termos estao relacionados
ao processo de alfabetizacdo. Ainda de acordo com os autores, o letramento comecgou
a ser utilizado no Brasil nos anos 80 para denominar ndo somente a alfabetizacao,
mas também as praticas sociais de leitura e escrita, que exigiam mais habilidade dos
individuos participantes. Porém, o conceito de letramento vai muito além de ler e
escrever.

Soares (2004) indica que o letramento compreende mais do que codificar e
decodificar uma mensagem recebida. E interpretar corretamente um texto, ler um livro
ou revista, frequentar bibliotecas ou livrarias. Ou seja, de acordo com a autora € esse
convivio de fato com a leitura que proporcionara o envolvimento do sujeito com o
sistema de escrita.

Kleiman (2007) considera o letramento como um conjunto de praticas sociais
gue utilizam a leitura e escrita, porém, assim como Soares (2004), argumenta que
essas praticas ndo envolvem necessariamente as atividades especificas de ler ou
escrever. Assim, compreendemos que o letramento € um conceito com raiz na
alfabetizacdo. Nao é alfabetizacéo, mas pode englobar.

Até mesmo um individuo que nao sabe ler e escrever, portanto “analfabeto”,
pode ser considerado, de certa maneira, “letrado”, se vive na cidade letrada e se
envolve em praticas sociais de leitura e escrita. De acordo com Soares (2002), os
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individuos conseguem, necessariamente, utilizar-se de variadas estratégias para
resolver seus problemas cotidianos como pegar um Onibus, utilizar aparelhos
eletroeletrénicos, interpretar imagens, outdoors, etc. Esses individuos desenvolvem
determinadas habilidades de acordo com as préticas sociais e culturais em que se
engajam quando usam o cédigo escrito.

Todavia, com relacdo as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
(TDIC), € necessério salientar que ser letrado ndo quer dizer ser alfabetizado
digitalmente. Um individuo pode ser considerado letrado em escrita e em textos
impressos e, no entanto, apresentar dificuldade, ou mesmo néo ser alfabetizado no
contexto digital. Nesse direcionamento, em razdo da crescente inovacdo tecnoldgica
e facilidade de acesso as midias eletrdnicas, um novo tipo de letramento, o chamado
letramento digital, esta cada vez mais presente na vida das pessoas. Mas qual é a

origem do letramento digital?

2.2 Letramento digital

Conceitua-se o letramento digital como:

[...] um certo estado ou condi¢do que adquirem os que se apropriam da nova
tecnologia digital e exercem praticas de leitura e de escrita na tela, diferente
do estado ou condigdo — do letramento — dos que exercem praticas de leitura
e de escrita no papel (Soares, 2002, p. 151).

A origem da palavra digital, de letramento digital, remonta do latim digitus e
significa digito, dedo ou contagem. Apesar de nem todas as pessoas terem um alto
nivel de letramento digital, ele ja faz parte do cotidiano social da maioria delas, seja
para enviar e-mails, navegar na internet, utilizar o aparelho celular ou até mesmo o
caixa eletrénico do banco.

Contudo, ndo basta simplesmente saber usar o computador, a TV, 0
smartphone ou qualquer outro dispositivo. E necessario localizar e selecionar as
informacdes e fazer um juizo de valor se as mesmas sdo veridicas ou se é 0 mais
recomendavel para fazer no momento, transformando tudo isso em conhecimento
com vistas a facilitar tarefas do cotidiano ou facilitar a vida de um estudante, por

exemplo, jA que esse pode acessar uma quantidade incalculavel de artigos para



16

estudo ou trocar informagdes com outro universitario geograficamente distante em
tempo real.

Com relagéo aos possiveis obstaculos para o letramento digital mediado pelos
professores formadores, Coscarelli e Ribeiro (2005, p. 28) questionam: “Nao estariam
contribuindo para a exclusdo aqueles professores que acreditam que a informatica
n&o é a realidade de nossos alunos?”. E notério que o computador, a internet e outras
ferramentas digitais podem facilitar a vida do professor formador durante o trabalho
em sala de aula e que a utilizagdo das TDICs se consolida cada vez mais como apoio
a educacéo presencial ou, ainda, a on-line.

Mas seriam somente os professores formadores o0s responsaveis pelo
insucesso? Pimenta (1999, p. 17), afirma que “Para além da finalidade de conferir
uma habilitacdo legal ao exercicio profissional da docéncia, do curso de formacao
inicial se espera que forme o professor ou que colabore para sua formagao”. Em
outras palavras, também a universidade exerce um importante papel na formacao dos
novos profissionais.

Segundo Ribeiro (2016, p. 99), existem seis elementos para se pensar e agir
nas aulas, que sao de “natureza humana, isto €, menos ligados as questdes materiais,
gue ja ndo nos impedem de atuar com TDICs”. Sao eles: 1) vontade de aprender - 0
professor deve ter curiosidade e interesse para saber mais e ndo apenas aprender
por necessidade; 2) usar - ser efetivamente usuario e entender o funcionamento do
equipamento, software ou aplicativo que sera utilizado em sala de aula; 3) relacionar
- consegquir relacionar as tecnologias digitais com os objetivos da aula que dard; 4)
experimentar: ter tempo para experimentar, testar a ferramenta que sera utilizada,
montar um plano de aula, saber os erros que podem acontecer antes mesmo que
acontecam em sala; 5) avaliar - fazer uma avaliacdo pessoal de como a ferramenta
foi recebida pelos alunos, se houve aprendizado, se fez diferenca (aqui abrem-se as
opc¢Oes de ajustar, desistir ou investir em outra proposta); 6) gestdao do tempo de
trabalho - equilibrar e estabelecer limites de trabalho, levando em consideracéo que
a conexao irrestrita pode fazer com que reclamacdes e solicitacdes cheguem ao
professor a qualquer momento, exigindo-lhe agilidade nas respostas até mesmo em

horério fora do seu expediente (Ribeiro, 2016).
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Seguindo esse viés, entendemos como importante para esta pesquisa retomar
algumas consideracfes a respeito da BNCC para a formacéo inicial de professores.
A sequir discutiremos brevemente o que ela nos apresenta sobre as habilidades e
competéncias relacionadas as tecnologias.

2.3 O que dizem os documentos nacionais sobre letramentos e tecnologias?

O parecer do Conselho Nacional de Educacédo (CNE), CNE/CP n° 22/2019,
instituiu a Base Nacional Comum para a Formacéao Inicial de Professores da Educacéo
e 0 parecer CNE/CP n° 01/2020 instituiu para a Formacdo Continuada. Segundo
Albino e Silva (2019), a BNC da Formagéo de Professores da Educagéo Basica retoma
muitos principios e medidas contidos na Resolugéo n° 1, de 18 de fevereiro de 2002,
do Conselho Pleno do CNE, a qual estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica em nivel superior, nos cursos
de licenciatura, graduacéo plena, e que foi revogada pela Resolugéo n° 2, de 1° de
julho de 2015.

Assim como aconteceu na construcdo da BNCC, inicialmente a proposta era
gue houvesse uma série de reunifes envolvendo a comunidade e educadores no
processo de confec¢cdo do documento que foi enviado para avaliacdo no CNE.
Todavia, por conta da mudanca de governo em janeiro de 2019, o Ministério da
Educacdo (MEC) acabou solicitando um novo parecer e a terceira versdo do
documento foi apresentada para consulta publica somente no més de setembro de
2019. Muitas entidades educacionais e académicas encaminharam suas
contribuicdes e criticas e no dia 7 de novembro de 2019 o parecer e a resolucao foram
aprovados por unanimidade no Conselho Pleno do CNE.

Entre outras mudancas, a resolucéo instituiu a exigéncia para o licenciando do
desenvolvimento das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC. Isso quer dizer
que “as aprendizagens a serem garantidas aos estudantes, em conformidade com a
BNCC, requerem um conjunto de competéncias profissionais dos professores para
que possam estar efetivamente preparados para responder essas demandas” (Brasil,
2019, p. 12).
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Sao principios relevantes para a politica da formacédo de professores para a

Educacao Basica:

(a) formagdo docente para todas as etapas e modalidades da Educacéo
Béasica como compromisso de Estado, que assegure o direito das
criangas, dos jovens e adultos a uma educacdo de qualidade, mediante
a equiparacado de oportunidades que considere a necessidade de todos
e de cada um dos estudantes; (b) valorizacédo da profissdo docente, que
inclui o reconhecimento e o fortalecimento dos saberes e das praticas
especificas da profissdo; (c) colaboracdo constante entre os entes
federados para a consecucao dos objetivos de uma politica nacional de
formacdo de professores para a Educacdo Basica; (d) garantia de
padrdes de qualidade dos cursos de formacdo de docentes ofertados
pelas instituicdes formadoras nas modalidades presencial e a distancia;
(e) articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacao
docente, fundada nos conhecimentos cientificos e didéaticos, que
contemple a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao,
visando garantir o desenvolvimento dos estudantes; (f) equidade no
acesso a formagcéo inicial e continuada, contribuindo para a reducao das
desigualdades sociais, regionais e locais; (g) articulagéo entre a formacao
inicial e a formac&o continuada; (h) formacéo continuada entendida como
componente essencial da profissionalizagdo docente, devendo integrar-
se ao cotidiano da instituicAo educativa e considerar os diferentes
saberes e a experiéncia docente, bem como o projeto pedagogico da
instituicdo de Educac¢éo Bésica na qual atua o docente; (i) compreensdo
dos docentes como agentes formativos de conhecimento e cultura e,
como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos,
informagdes, vivéncia e atualizagdo cultural; (j) liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte, o saber e 0
pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas (Brasil, 2019, p. 34).

J& os principios norteadores da organizagao curricular dos cursos destinados
a formacao docente, em consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC, séo

0S seguintes:

(a) compromisso com a igualdade e a equidade educacional, como principios
fundantes da BNCC; (b) reconhecimento de que a formacéo de professores
exige um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que
estdo inerentemente alicercados na prética escolar, a qual deve ir muito além
do momento do estagio obrigatdrio, devendo estar presente, desde o inicio
do curso, tanto nos contetdos educacionais e pedagdgicos, quanto nos
especificos da area do conhecimento que serd objeto de ensino do futuro
professor; (c) respeito pelo direito de aprender dos licenciandos, e
compromisso com a sua aprendizagem, como valor em si mesmo e como
forma de propiciar experiéncias de aprendizagem exemplares, que o
professor em formacéo podera vivenciar com seus proprios estudantes no
futuro; (d) reconhecimento do direito de aprender dos ingressantes,
ampliando as oportunidades de desenvolver conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes indispensaveis para o0 bom desempenho no curso e para o
futuro exercicio da docéncia; (e) atribuicdo de valor social a escola e a
profissdo docente de modo continuo, consistente e coerente com todas as
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experiéncias de aprendizagem dos professores em formacéo; (f)
fortalecimento do protagonismo e da autonomia dos licenciandos para serem
responsaveis por seu préprio desenvolvimento profissional; (g) integracao
entre a teoria e a pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos
pedagogicos e didaticos, quanto em relagdo aos conhecimentos especificos
da area de conhecimento ou componente curricular que sera objeto do ensino
do futuro professor; (h) centralidade da pratica por meio de estagios que
enfoquem o planejamento, a regéncia e a avaliacao de aula, sob a mentoria
de professores ou coordenadores experientes da escola ou campo de
estagio, de acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC); (i)
reconhecimento e respeito as instituicbes de Educacdo Basica como
parceiras imprescindiveis a formacdo de professores, em especial as das
redes publicas de ensino; (j) engajamento de toda a equipe docente do curso
no planejamento e no acompanhamento das atividades de estagio
obrigatorio; (k) estabelecimento de parcerias formalizadas entre escolas,
redes ou sistemas de ensino e instituicbes locais para o planejamento,
execucao e avaliacdo conjunta das atividades praticas previstas na formacao
do licenciando; (I) aproveitamento dos tempos e espag¢os da préatica nas areas
de conhecimento, nos componentes ou nos campos de experiéncia, para
efetivar o compromisso com as PROCESSOS Nos: 23001.000018/2006-09,
23001.000133/2007-56 e 23000.040581/2018-55. 15 Mozart Neves Ramos —
0018, 0133 e 0581 metodologias inovadoras e projetos interdisciplinares,
flexibilizac&o curricular, construgdo de itinerarios formativos, projeto de vida
dos estudantes, dentre outros; (m) avaliacdo da qualidade dos cursos de
formacdo de professores por meio de instrumentos especificos que
considerem a matriz de competéncias deste Parecer e os dados objetivos das
avaliagbes educacionais, além de pesquisas cientificas que demostrem
evidéncias de melhoria na qualidade da formacado; (n) adocdo de uma
perspectiva intercultural de valorizagdo da histéria, da cultura e das artes
nacionais, bem como das contribuicbes das etnias que constituem a
nacionalidade brasileira (Brasil, 2019, p. 34-35).

A BNCC da Educacao Basica tem no corpo de seu texto dez competéncias
gerais que devem ser desenvolvidas pelos estudantes, articuladas as dez
competéncias gerais da BNCC. Para a formagéo do professor o entendimento n&o
poderia ser diferente: “as competéncias profissionais docentes pressupdem o
desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias gerais, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas a todos os estudantes” (BRASIL, 2019,
p. 15).

Assim sendo, o licenciando precisa desenvolver as competéncias gerais
proprias da docéncia, que compdem a BNC para a Formacgéo Inicial de Professores
da Educacdo Basica (BNC-Formacgdo). Nao ha hierarquia entre as competéncias
especificas, as quais se integram, sdo interdependentes e compostas por trés
dimensdes: conhecimento, pratica e engajamento profissional.

De acordo com essas trés dimensdes propostas, o professor deve dominar e

saber como ensinar os conteudos, demonstrando conhecimento; planejar agées que
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levem a uma aprendizagem efetiva, criando e gerando ambientes para isso, com
condicBes de avaliar o ensino; bem como que ele seja comprometido com seu proprio
desenvolvimento profissional, participando da elaboracdo do projeto pedagogico da
escola e da construgdo dos valores democraticos. Também deve ser engajado com
seus pares, familias e comunidade escolar.

Quanto as competéncias, que totalizam dez, cabe ressaltar a importancia, para
esta pesquisa, da competéncia numero 5, a qual reconhece o papel fundamental da

tecnologia para o professor formador:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas docentes, como recurso pedagégico e como ferramenta de
formacdo, para comunicar, acessar e disseminar informag6es, produzir
conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens (Brasil,
2019, p. 17).

Na sequéncia, vamos abordar um pouco mais sobre a referida competéncia,

com o intuito de compreendé-la e dar base para as futuras discussodes deste trabalho.

2.4 Habilidades e competéncias para as tecnologias na BNCC

O termo curriculo, etimologicamente, tem sua raiz na palavra latina curriculum,
derivada do verbo currere que significa caminho, percurso a seguir. A construcéo de
um curriculo Unico no pais comecou com a publicacdo da Constituicdo da Republica
de 1988, a qual assegura em seu artigo 210 que “serado fixados conteudos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (Brasil, 1988, p. 121).

Seguindo a linha do tempo, em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases determinou a

adocado de uma BNCC para a educacao basica, cabendo ao Governo Federal:

Estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipio, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos
minimos, de modo a assegurar formacéo basica comum (Brasil, 1996, p.4).

Em 1997 as Diretrizes Curriculares Nacionais reforcaram a determinacéo de

uma Base Nacional Curricular e serviram de base para os Parametros Curriculares
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Nacionais (PCNs). No ano de 2014 o Plano Nacional de Educacédo (PNE) definiu a
BNCC como estratégia para alcancar varias metas e entéo, a partir de 2015, a BNCC
comecou a ser discutida e debatida ao longo de dois governos e gestdes, tendo trés
versoes. As versoes de 2015 e 2016 foram elaboradas no governo Dilma Rousseff. A
versao de 2017 foi publicada no governo de Michel Temer, apés o impeachment da
presidente Dilma em maio de 2016.

A primeira versao, de junho de 2015, foi disponibilizada de setembro até marco
de 2016 para sugestdes e criticas da comunidade. Em maio de 2016 foi disponibilizada
a segunda verséo, que viajou por todos os estados brasileiros e, através de seminarios
organizados pela Consed (Conselho Nacional de Secretéarios de Educacao) e Undime
(Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao), aproximadamente 9 mil
educadores e alunos participaram de debates sobre o documento. A terceira versao,
disponibilizada em abril de 2017, foi entregue ao CNE, o qual ouviu a opinido do pais
em seminarios regionais e, por fim, foi homologada em 20 de dezembro daquele ano
pelo MEC, passando a valer em todo o Brasil.

Mas o que é a BNCC? A BNCC constitui-se enquanto um documento de carater
“normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
gue todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica” (Brasil, 2018, p. 7). Obrigatéria, ela € um importante instrumento
para a promocdo da igualdade no sistema educacional e busca assegurar aos
estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, definidas como:

A mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho (Brasil, 2018, p. 8).

De forma geral, a BNCC contempla as tecnologias digitais de forma transversal

em todas as areas de conhecimento. Mas, de forma direcionada, destaca-se a

competéncia geral 5:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p.9).
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Nesse sentindo, podemos observar que faz parte dos objetivos da BNCC
desenvolver as competéncias relacionadas ao uso das tecnologias, linguagens
digitais, bem como recursos que propiciem a compreensao, criagéo e uso de TDIC. E
para procedermos com o estudo das habilidades e competéncias relacionadas a esse

tema, na sequéncia discorreremos sobre formacéo inicial e tecnologias digitais.

2.5 A formagéo inicial para contemplar os novos conhecimentos envolvendo

tecnologias

Dias (2015) adverte que ndo é apenas um fator e sim diversos fatores que
influenciam o processo de formacao profissional positiva ou negativamente. Tais
fatores vao desde o fato de os professores néo se interessarem pelo aperfeicoamento
até as proprias universidades pecarem ao nao oferecer a formacao integral por meio
da formacéo continuada. Nao podemos generalizar, dizer que todas as universidades
ndo oferecem formacdo continuada, mas pode existir. Nesse viés teorico, cabe as
instituicbes escolares contribuir para que os professores busquem a formacéo
permanente e desenvolvam suas habilidades.

Ainda com relacéo a esses aspectos a autora menciona que,

No nosso atual contexto social, cabe as instituicdes de ensino a funcédo de
oferecer aos individuos as alternativas para o letramento, proporcionando os
recursos necessarios para que os alunos desenvolvam seus potenciais de
interacdo (Dias, 2015, p. 242).

Tal pensamento é corroborado por Novoa (1992), que propde que a escola hao
seja apenas o lugar onde os professores aplicam seus conhecimentos, mas um centro
de formacdo continuada, onde possam experimentar novas formas de trabalho
pedagdgico. Essa afirmacao nos leva a refletir que a formacgéo profissional é um
processo de continua construcdo, que se baseia nas acdes cotidianas e que investir
no profissional desde a sua formacao inicial até a formacgéo continuada pode ser a
melhor forma de ajuda-lo a contribuir para o crescimento académico de seus alunos,

usando as tecnologias digitais e agregando-as no seu modo de ensinar.
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Para Wang (2019, p. 214) “[...] a formagao continuada, diferentemente da
formacdo inicial, ndo tem periodo de inicio e fim, entende-se que é uma continuidade
do processo de formacgao constante, por isso, chamada de formacgao continua”.

As observacgdes da autora destacam a importancia da trajetoria formativa do
docente para a compreensao das inovacdes nas praticas pedagogicas. Portanto, a
necessidade de manter essa formacéo de forma continua € ressaltada, uma vez que

ela permite ao educador reavaliar constantemente sua atuagdo no ensino.

2.6 O papel do professor formador

Como suas acbes tém um impacto direto no comportamento e na
aprendizagem dos estudantes, € importante ressaltar o papel do professor formador
como um agente influente na formacéao inicial dos alunos. Antes de requerer dos
alunos um entendimento eficaz e substancial das praticas de leitura e escrita, assim
como uma abordagem critica em relacdo a elas, o professor formador deve, ele
proprio, demonstrar ser um profissional capaz de aplicar de maneira prética seus
conhecimentos sobre o letramento.

Para Stamberg e Nehring,

O professor que forma outros professores, quando realiza a sua atividade
docente, tem responsabilidade nessa formagéo, ou seja, com o trabalho futuro
que esse profissional ird exercer, pois os licenciandos utilizam-se dos modelos,
sejam eles positivos ou ndo, para o exercicio da sua profissdo. Nessa etapa
sdo gerados determinados habitos que incidirdo no exercicio da profissdo
(Stamberg e Nehring, 2018, p. 358).

Nesse contexto, segundo Kleiman (2006, p. 410), podemos visualizar duas
identidades profissionais distintas assumidas pelo professor formador: a de professor
e a de agente de letramento. Com base nessa caracteriza¢do do professor como um
agente de letramento, ele passa a ter responsabilidades com o nivel de letramento de
seus alunos, bem como com sua educacao para torna-los profissionais capazes de
agir em novos e diferentes contextos de incentivo da pratica da escrita de forma ativa,
autbnoma, critica e criativa.

De acordo com Kleiman,
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A formacédo de um professor para atuar como agente de letramento faz novas
e diferentes exigéncias ao formador universitario: os saberes académicos e
a familiaridade com diversas praticas de letramento, inclusive as académicas,
sdo ainda importantes, mas essencial € a atitude de um professor, que,
sabendo-se em continuo processo de letramento, aventura-se a
experimentar e, com isso, a continuar aprendendo com seus alunos, através
de praticas letradas, que motivam o grupo todo e atendem, ao mesmo tempo,
a interesses e objetivos individuais e, assim, formam leitores, despertam
curiosidades, dao seguranca a escritores iniciantes (...) (Kleiman, 2007, p.
21).

Isso implica que, quando assume o papel de agente de letramento, o professor
desenvolve a capacidade de conectar interesses e colaborar de maneira estratégica
com outros agentes. Esse processo demanda que o professor reavalie suas atitudes
e redefina sua funcéo no que diz respeito ao ensino e aprendizagem de seus alunos.

De acordo com Chalita (2001),

A alma de qualquer instituicdo de ensino é o professor. Por mais que se
invista na equipagem das escolas, em laboratérios, bibliotecas, anfiteatros,
guadras esportivas, piscinas, campos de futebol — sem negar a importancia
de todo esse instrumental —, tudo isso néo se configura mais do que aspectos
materiais se comparados ao papel e a importancia do professor (Chalita,
2001, p. 163).

Manter-se em constante atualizacdo para aprimorar sua competéncia
profissional € necessario para os professores, considerando que a realidade passa
por transformacdes rapidas e, por vezes, imprevistas, influenciando, inclusive, o
desenrolar da histéria.

O advento das tecnologias digitais ndo apenas redefiniu a forma como a
educacao é entregue, mas também destacou a necessidade premente de adaptacao
e incorporacdo dessas ferramentas no contexto educacional. Na proxima secao
exploraremos a experiéncia dos professores na pandemia e a presencga marcante das
tecnologias digitais, analisando como esses profissionais enfrentaram os desafios
inesperados e buscaram inovacgbes para continuar promovendo o aprendizado de

maneira eficaz.
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2.6.1 Os professores na pandemia e a presenca marcante das tecnologias digitais

Em 2019 surgiu na China um novo virus chamado SARS-CoV-2, da familia do
Coronavirus, popularmente chamado COVID-19. Tal virus causava infeccdes
respiratorias e espalhou-se rapidamente entre varias pessoas, ultrapassando
continentes, por conta de sua forma potencialmente facil de disseminacao, através do
contato direto de pessoa para pessoa ou mesmo indiretamente através de goticulas
expelidas na tosse ou no espirro de individuos contaminados. Atualmente, durante a
realizacdo desta pesquisa, apés um intenso periodo de vacinacao preventiva, tal virus
ja esta sendo considerado equivalente a um virus de gripe comum.

Com a ampla contaminagdo, em margo de 2020 foi oficialmente declarada a
pandemia, afetando o mundo e implicando na tomada de véarias medidas urgentes
para tentar conter e diminuir o numero expressivo de internacdes e mortes. Os
hospitais de todo o Brasil ficaram lotados, faltaram leitos, respiradores e o caos se
instaurou em Vvarios estados.

Dentre as medidas tomadas destacou-se o0 isolamento social, que atingiu
especialmente o comércio, turismo e outros segmentos que envolviam aglomeracao
de pessoas. As escolas e universidades também foram afetadas e, através da Portaria
544/2020, a qual “Dispde sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em
meios digitais enquanto durar a situacéo de pandemia do Novo Coronavirus — COVID-
19”, o Ministério da Educagao propds alternativas para que o ensino formal néo ficasse
estagnado e que professores e escolas pensassem em novas maneiras de mediar o
ensino-aprendizagem, através das TDIC, dos alunos, agora confinados em casa e que
nao tinham possibilidade de frequentar as aulas de forma presencial.

A pandemia acabou alterando toda a rotina e dinamica das instituicbes
educacionais, praticamente obrigando-as a se adaptarem e incluirem as tecnologias
e deixando em evidéncia a fragilidade de algumas delas quanto ao assunto que ha
muito ja deveria fazer parte do cotidiano escolar. De uma hora para a outra o que era
improvavel de acontecer transformou-se: novos espacos de aprendizagem,
especialmente em casa, horarios diversos de estudo e de trabalho, diferentes métodos

pedagdgicos, incluindo o ensino remoto, novos tipos de avalia¢do, etc. Mesmo com
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solucdes inicialmente frageis e precarias, a necessidade ganhou da inércia (Novoa,
2020, p.10).

Segundo Beira e Nakamoto (2016), antes da pandemia a grande maioria dos
professores em formacdo e em exercicio ndo recebera capacitacdo para usar as
tecnologias em sua pratica pedagdgica.

Contudo, na UNEMAT, campus Sinop, Deconto (p. 40, 2019), antes do inicio
da pandemia, havia observado que os professores formadores possuiam
“conscientizacdo sobre a necessidade de se apropriar de uma tecnologia disponivel
que pode contribuir sobremaneira no ensino dos académicos” e que também ja faziam
“‘uso delas em suas rotinas de trabalho e de aulas”. O autor também constatou que
“esses profissionais poderiam receber formacao mais especifica da universidade, ou
mesmo buscarem por essa atualizagao através de outros meios” (Deconto, 2019, p.
40).

A capacitacdo docente € um dos principais fatores que podem promover a
qualidade do ensino, mesmo em condi¢des adversas (Gusso et al., 2020). A partir de
marco de 2020, os docentes ressignificaram seus conceitos de ensino, ficando clara
a necessidade de desenvolvimento dos conhecimentos e competéncias profissionais,
gue nado se resumem, apenas, ao dominio do contetdo a ser ministrado para o aluno,
mas também o aprender e o uso das TDICs de forma significativa (Santos Junior,
Monteiro, 2020).

De acordo com Névoa (p.10, 2020), “estas alteragbes eram necessarias e ja
estavam em curso, mas a pandemia acelerou este processo e tornou mais urgentes

as mudancas” e algumas crengas foram deixadas de lado.

Diante da necessidade urgente e premente que se instalou para o0 uso das
tecnologias digitais na educacéo escolar, novas crencas podem ter surgido e outras
ainda apenas mudado de forma, por isso entendemos como importante abordar esse
assunto, uma vez que as respostas dos nossos pesquisados parecem estar pautadas
pelos conceitos que eles tém da vida cotidiana, pessoal e profissional e ndo em

estudos tedricos. Na sequéncia, abordamos brevemente o assunto.
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2.7 Conceito de crencas

Crencas podem ser definidas como “informagdes que as pessoas possuem
sobre um determinado objeto, servindo de suporte para tomadas de posicao diante de
uma situacao e representam as ideias sobre como favorecer o alcance aos objetivos”
(Kobarg et al., 2006, p. 99).

De acordo com Schopenhauer (2005), quando somos confrontados pelo “novo”,
esnobamos e rejeitamos, até que chega um momento que nada podemos fazer contra
a novidade. O autor afirma também que “toda verdade passa por trés estagios: no
primeiro, ela é ridicularizada. No segundo, é rejeitada com violéncia. No terceiro, é
aceita como evidente por si prépria” (Schopenhauer, 2005, p. 535).

Melo (1996, p. 21) salienta que “no contexto cultural, as crengas individuais
podem ser confirmadas ou desconfirmadas diante das experiéncias, das praticas
socioeducativas e da visdo de mundo predominantes de determinada época”. Ao falar
de recursos tecnoldgicos digitais, € relevante discutir sobre as crencas dos
professores formadores, uma vez que tais convicg¢des influenciam na sua pratica de
ensino.

A discussdo sobre o termo crencas também pertence a outras areas do
conhecimento, como Sociologia, Antropologia, Psicologia, além da area em que este
trabalho se insere, a Linguistica Aplicada (LA). Apesar de parecer comum, 0 termo
crencga e seus conceitos, ndo tem longa data de estudo. Segundo Barcelos (2004, p.
124) “pode-se dizer que o inicio dessa pesquisa se deu em meados dos anos 80, no

exterior, e em meados dos anos 90 no Brasil”.

Em um estudo realizado por Avila (2018) sobre a evolucdo do termo crencas
no campo da LA, a autora elabora um quadro sobre definicbes de varios
pesquisadores ao longo dos anos e do qual faremos uso por entendermos que o
mesmo compreende um embasamento teérico do qual muitas pesquisas tém se
referenciado. Ela inicia com Barcelos que, em 2004, dialoga sobre o termo e cunha
um conceito que passou a ser bastante utilizado em LA, seguindo para outros autores

até Vieira, em 2016, como podemos observar no Quadro 1 a seguir:
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Quadro 1 — Defini¢cdes sobre crencas

Autores

Definicbes

Barcelos (2004)

As crencas tém suas origens nas experiéncias e
sao pessoais, intuitivas e na maioria das vezes
implicitas. Dessa forma, as crencas ndao sao
apenas conceitos (cognitivos, mas sé&o
socialmente construidas” sobre “experiéncias e
problemas, de nossa interagdo com o contexto e
da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o
que nos cerca”.

Barcelos (2006)

E uma forma de pensamento, de construcéo da
realidade, “maneiras de ver e perceber o mundo
e seus fendmenos, co-construidas em nossas
experiéncias e resultantes de um processo
interativo de interpretagéo e (re) significagcao” (p.
18). Crengas séo sociais e também individuais,
dindmicas, contextuais e paradoxais.

Coelho (2006)

Teorias implicitas assumidas com base em
opinifes, tradicbes e costumes, concepgdes que
podem ser questionadas e modificadas através
de novas experiéncias. S8o impressfes que 0s
professores e os alunos tém sobre si e seus
pares e em relagdo um ao outro, dentro de um
determinado contexto de atuacdo real ou
imaginario.

Garbuio (2006)

Construtos de verdade aos quais se adere ou
nao, construidos a partir da histéria, do individuo
e a partir de sua interacdo com o meio, podendo
admitir graus.

Arantes (2008)

Consideramos como crengas tanto o que
professores alunos manifestam, verbalmente,
isto &, o seu dizer, como o que manifestam em
suas acodes, ou seja, o0 seu fazer. A nosso ver, as
interpretacdes que o individuo faz da realidade
se manifestam tanto em suas palavras como em
suas acoes.

Santos (2010)

Concepcgdes adquiridas pelo individuo ao longo
da vida, com base em suas percepcdes e
julgamentos pessoais acerca dos Varios
aspectos relativos ao processo de ensinar e
aprender linguas, Em geral, elas séo
desenvolvidas inconscientemente a partir da
vivéncia e/ou observacédo de outros individuos.
Sdo elas que guiam muitas das escolhas e
acoes.

Barcelos e Kalsja (2011)

Produtos sociais, historicos e também politicos,
conectados & contextos micro é macropoliticos.

Batista (2015)

Ideias que se originam das experiéncias
anteriores de aprendizagem, de opinides, de
pessoas influentes (pais, avds, amigos, ex-
professores, etc.), da influéncia da midia escrita
e falada, da exposicdo a métodos de ensino
diversificados e da experiéncia profissional.

Ferreira (2015)

O conjunto de principios articulados consciente
ou inconscientemente a partir de variaveis
internas e externas ao sujeito, 0s quais regem o
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pensamento e, muitas vezes, também a forma
como os individuos agem em sociedade. Sao,
portanto, exatamente as convic¢des nas quais
professores e alunos encontram respaldo, muitas
vezes mecénico e exanime, para o seu proceder
dentro e fora de sala de aula.

Vieira (2016) Consistem em ideias, opinides, enfim, em tudo
aquilo no qual se acredita consciente ou
inconscientemente sobre aprender e ensinar
linguas. Tais ideias ou (opinides provém das
experiéncias, das vivéncias, dos conhecimentos
adquiridos, (da formacdo académica, da
experiéncia profissional e das interacbes, além
de serem bastante influenciadas pelo contexto.
Fonte: Avila (2018)

E possivel observar no quadro que todos os conceitos envolvem construcdes
de pensamentos que um individuo tece a partir dos resultados de toda e qualquer
experiéncia vivida social ou individualmente, ou seja, 0 que resulta das vivéncias
constréi a forma de pensar de alguém.

Para além do termo crencas, atualmente os estudos sobre o tema se
expandiram e com o tempo a palavra concepc¢des passou a ser usada juntamente com

crencgas. Araujo e Borralho (2020, p. 45), indicam que:

[...] as concepcdes estdo intimamente ligadas com o sentido que o
individuo tem das coisas [..] as concep¢bes sdo formadas
individualmente (resultado de experiéncias que o individuo carrega) e
socialmente (a soma das experiéncias que carrega, com as de outros
individuos). Assim, podemos dizer que as concepc¢des englobam as
crencas e o conhecimento.

Para os autores, concepcgdes seria um termo mais abrangente que crengas. Se
buscarmos a etimologia das palavras, a l6gica procede, uma vez que crenga tem sua
origem em crer, que por sua vez é acreditar em algo e, em relagdo a concepg¢éao, sua
origem esta relacionada a conceber, criar, idear, ou seja, podemos entender que
acreditamos em algo (crencas) a partir de idealizacbes que temos desse algo

(concepcoes).

Assim, a partir dessas discussfes, para esta pesquisa usaremos 0 termo
crenga por compreender que estamos buscando pontos focais nas acdes dos

professores em relacdo ao uso de tecnologias digitais no cotidiano pessoal e no
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ambito profissional, ndo vamos discutir as possiveis origens de suas condutas e
pensamentos, apenas quais sao essas condutas em relacdo ao tema proposto. O
conceito de crenca que tomamos por base nesta pesquisa relaciona-se ao que o
professor acredita e manifesta em suas acoes relatadas em suas respostas e que
podem expressar ndo apenas 0 gue pensam conscientemente, mas também

inconscientemente.

Direcionando o assunto crencas para o tema de uso das TDIC por professores,
no caso desta pesquisa, professores formadores, trouxemos alguns autores que
pesquisaram o tema com professores diversos. Mas antes, destacamos que o uso das
tecnologias digitais na educacdo sempre foi alvo de discussfes. Porém, a partir de
2020, quando da experiéncia de toda uma sociedade com a pandemia da COVID-19,
as pessoas fizeram uso massivamente dos recursos tecnologicos para se

comunicarem e, mais que isso, para salvar vidas.

Muitos setores foram impactados por esse uso massivo das TDIC e a educacgao
foi um deles. Estamos sentindo os impactos desse periodo em nosso cotidiano, mas
para podermos identificar, e até mesmo quantificar o significado desses impactos, faz-
se necessaria a realizacdo de estudos nessa area. No caso deste trabalho, nos
voltamos para compreender esses impactos junto aos professores formadores da area
de Letras, considerando que séo discutidas em areas diversas, mas se relacionam

com o foco do estudo e podem perpassar as visdes dos participantes.

Silva e Silva (2021), a partir de um estudo sobre publicagbes relacionadas a
crencas e uso de tecnologias na educacdo matematica, identificaram algumas crencas
gue podem ser comuns a outros resultados de pesquisa. Algumas delas indicam “falta
e insuficiéncia de recursos tecnoldgicos, indisponibilidade de tempo para
planejamento de aulas com uso de tais recursos, falta de suporte técnico, falta de
estrutura adequada dos laboratérios das escolas [...]" (Silva; Silva, 2021, p. 13). Os
resultados ainda apresentaram “concepg¢des positivas quanto a utilizacdo das
tecnologias [...] e facilita o aprendizado do aluno” (ibidem p. 14). Outros resultados
encontrados estao relacionados ao fato da possibilidade de “os proprios docentes nao
saberem de fato utiliza-los para fins educativos” (ibid p. 15). Os resultados das

analises dos trabalhos elencados indicam gue as crencgas se relacionam, sdo comuns
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entre si, porém evidenciaram em uma das pesquisas “o fato de que a tecnologia por
si s6 nao resolve todos os problemas do processo de ensino e aprendizagem” (ibid p.
16).

Na pesquisa de Loureiro et al (2019), por meio de uma organizacao
metodoldgica quantitativa e qualitativa, foram investigadas as concepc¢fes de
professores no uso das tecnologias na educacao. Os pesquisadores constataram que,
por parte do professor, “ha uma maior consciéncia quanto ao uso das TDIC para fins
educativos, mas ainda ha muito o que se fazer para sua integracdo no processo de

ensino e aprendizagem” (p. 476).

Em Silva e Behar (2019), que pesquisaram competéncias digitais na educacao,
a partir da indicagdo que as TDIC provocaram mudancas nos comportamentos
sociais, salientam que “a complexidade tecnoldgica sé fez emergir cada vez mais
diferentes necessidades, ja que possuir as ferramentas digitais ndo garante que o
sujeito seja digitalmente competente” (p. 24). Os autores indicam mudancas em
relacdo aos conceitos sobre o desenvolvimento tecnoldgico e que, “nos anos 1980, a
necessidade era compreender como utilizar o computador; no inicio da década de

1990, o uso das informacdes e das diferentes midias” (p. 24).

J& a partir de 1997, fala-se do letramento digital “necessario para lidar com as
ferramentas digitais e com a internet” (Silva e Behar, 2019, p. 25). Corroboramos a
reflexdo de Silva e Behar (2019) e entendemos que talvez ndo tenhamos pulado para
uma nova fase desde 1997, no que se refere a como lidar com as ferramentas e com
a internet, pois as ferramentas tem passado por atualizacbes e a todo instante
estamos tentando nos adaptar a elas. Ainda estamos tentando desde ter
conectividade adequada em algumas regides, até saber como aproveitar essa

conectividade (internet) para nosso aprimoramento.

Para prosseguirmos com o estudo, na sequéncia discorremos 0S aspectos

metodoldgicos para a realizacdo desta pesquisa.
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3 METODO, CONTEXTO, PARTICIPANTES E CONCEPCAO METODOLOGICA
DA PESQUISA

Apresentamos nesta sec¢do o0 percurso metodolégico para o desenvolvimento da
pesquisa. Para tanto, iniciamos com a caracterizagdo da natureza do estudo. Em
seguida, é descrito o instrumento de geracao de dados utilizado no desenvolvimento
da pesquisa. Ainda como parte desta secdo, apresentamos o0 contexto e 0s
participantes da pesquisa, sendo um breve historico da universidade onde o estudo
foi desenvolvido e o perfil dos professores participantes. Por fim, expomos o0s

procedimentos adotados para a apresentacao e a andlise dos dados.

3.1 Caracterizagcéo da natureza da pesquisa

O presente estudo esta alinhado de acordo com a Linguistica Aplicada que se
preocupa, entre outras coisas, com as questdes sociais da linguagem, com interesse
voltado para o uso da linguagem em acéo. Essa area de pesquisa implica também em
compreender a relagcdo entre pesquisador e pesquisados e de que forma isso se
relaciona com os objetivos dos estudos, bem como compreender o “uso de problemas
de linguagem enfrentados pelos participantes do discurso no contexto social, isto €,
usuarios de linguagem dentro do meio de ensino aprendizagem e fora dele” (Moita
Lopes, 2006, p. 20).

Para o desenvolvimento da trajetéria da pesquisa contamos com o respaldo
dos tedricos que indicam que a pesquisa qualitativo-interpretativista “procura
entender, interpretar fendmenos sociais inseridos em um contexto” (Bortoni-Ricardo,
2008, p. 34).

Tal indicacdo também é referenciada por Telles (2002), ao afirmar que a

pesquisa qualitativa etnogréfica

E frequentemente utilizada para tentar compreender varios comportamentos
e relacdes de/entre grupos de pessoas (professores, alunos de uma sala de
aula, pais, funcionarios e administradores de uma escola, etc.) dentro de um
contexto social especifico (escola, comunidade, familia, etc.). Seu propdsito
€ descrever e interpretar a cultura e o comportamento cultural dessas
pessoas e grupos (Telles, 2002. p.102-103).
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Segundo Bortoni-Ricardo (2008) “as escolas, e especialmente as salas de aula,
provaram ser espacos privilegiados para a conducéo de pesquisa qualitativa, que se
constroi com base no interpretativismo” (Bortoni-Ricardo, 2008, p.32).

Nesse viés teodrico, justifica-se a escolha para utilizacdo da metodologia de
carater qualitativo-interpretativista na elaboracéo do presente estudo, pois analisamos

e interpretamos os dados coletados para chegarmos ao objetivo da pesquisa.

3.2 Instrumento de geracéo dos dados da pesquisa

No desenvolvimento do trabalho utilizamos um instrumento que propicia
confiabilidade e validacédo do estudo, para producao de evidéncias: um questionario,
aplicado por meio de formulério eletrénico na ferramenta Google Forms, contendo 20
questdes, sendo trés de multipla escolha e as demais em formato de perguntas
abertas, aplicado a oito professores previamente selecionados e convidados do curso
de Letras da UNEMAT, campus Sinop, 0s quais o responderam espontaneamente,
apos concordarem com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Os links de
acesso ao formulario foram enviados por e-mail e por ferramenta de comunicacao
instantanea (WhatsApp).

Seliger & Shohamy (1989), descrevem questionario como uma forma de
producdo de dados composta por questbes apresentadas por escrito aos
participantes, com o objetivo de obter dados sobre opinides, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas e vivéncias a respeito de fenémenos nao facilmente
observaveis. Uma das vantagens da utilizacdo de um questionario como instrumento
de coleta de dados € o uso eficiente de tempo (Moreira; Caleffe, 2008, p. 96).

Para Bauer e Gaskell (2002) esse instrumento,

Fornece os dados basicos para o desenvolvimento e a compreensao das
relacdes entre os atores sociais e sua situacdo. O objetivo é uma
compreenséo detalhada das crencas, atitudes, valores e motivacdes, em
relagdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos
(Bauer e Gaskell, 2002, p. 65).

O questionario on-line apresentou uma interface descomplicada, alinhando-se
com a pesquisa de Moreira e Caleffe (2008), que enfatiza a eficacia de questionarios

atraentes e breves. Esses autores também ressaltam a necessidade de informacdes
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claras na introducéo do questionario, incluindo os objetivos do estudo e dados sobre
0 pesquisador.

Um aspecto crucial a considerar sé&o as orienta¢des para os participantes, uma
vez que € fundamental que as instru¢gbes sobre como preencher o questionario sejam
claras. Conforme observador por Moreira e Caleffe (2008), tais diretrizes devem ser
sutis, mas, ao mesmo tempo, bem destacadas.

Para criar um questionario, conforme Gil (1996), é fundamental transformar os
objetivos da pesquisa em perguntas bem formuladas. Essas perguntas devem ser
univocas, nao induzir respostas e abordar um anico tépico por vez. O namero de
guestdes deve ser limitado, iniciando com as mais simples e progredindo para as mais
complexas. O layout e a introducdo do questionario também merecem atencdo
especial (Gil, 1996).

Quando se trata de desenvolver os itens de um questionario, € fundamental,
como apontam Moreira e Caleffe (2008), que o pesquisador foque nas perguntas
essenciais. Além disso, a linguagem, a disposicdo, o formato e a aparéncia do
questionario exigem cuidado meticuloso.

Para compreender um pouco a realidade em que o professor participante desta
pesquisa se encontra inserido, vamos apresentar uma breve sequéncia dos aspectos

histéricos da universidade e da composicdo do curso de Letras.

3.3 Contexto e participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada no ano de 2023 e os participantes da pesquisa S&o 0s
professores formadores do curso de Letras da Universidade do Estado de Mato
Grosso, Campus Sinop. A seguir apresentaremos, brevemente, um historico sobre a
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), do Campus Sinop, do curso de

Letras no Campus Sinop e dados sobre os professores participantes.

3.3.1 Breve historico da UNEMAT

Segundo o site oficial da instituicdo, a UNEMAT é uma entidade autbnoma de

direito publico, vinculada a Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, com
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sede na cidade de Caceres e presente em 10 regides geoeducacionais de multipla
diversidade geografica, econémica e cultural. Foi a primeira universidade publica
estadual mato-grossense e tem como objetivos fundamentais o ensino, pesquisa e a
extensdo integrados na formacao técnico-profissional e na difusdo da cultura.

Com base na Lei n.° 703, no dia 20 de julho de 1978 foi publicado o Decreto
Municipal n.° 190 criando o Instituto de Ensino Superior de Caceres, que era vinculado
a Secretaria Municipal de Educacédo e a Assisténcia Social da cidade de Céceres. A
meta era promover o0 ensino superior e pesquisa. Em 15 de agosto de 1978 o Instituto
passou a ser uma Entidade Autarquica Municipal.

Os cursos ministrados pelo Instituto tiveram sua autorizacédo de funcionamento
no ano de 1984 e em 19 de dezembro de 1985, a Lei Estadual n.° 4.960 instituiu a
FUCUC - Fundacéo Centro Universitario de Caceres que, em 17 de julho de 1989
passou a denominar-se Fundacéo Centro de Ensino Superior de Caceres (FCESC).

Em 16 de janeiro de 1992, com a Lei Complementar n.° 14, a FCESC passou
a denominar-se Fundacao de Ensino Superior de Mato Grosso (FESMAT). Na década
de 1990 a expansao da instituicdo alcancou outras regides do estado com a abertura
de nudcleos fora da cidade de Caceres.

O primeiro polo criado foi o da cidade de Sinop, em 1990. Em 1991 foram
criados os polos de Alta Floresta, Alto Araguaia, Nova Xavantina, Pontes e Lacerda e
Luciara. Ja em 1994 foram criados os polos de Barra do Bugres e Colider. Em 1995
Tangara da Serra e, em 1999, Juara, o qual entrou em efetivo exercicio em 2001.

A Lei Complementar n.° 30, de 15 de dezembro de 1993, instituiu a
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), mantida pela Fundacgéo
Universidade do Estado de Mato Grosso (FUNEMAT) e transformou em campus o0s
antigos nucleos pedagdégicos. Em 1995 o Conselho Estadual de Educacédo de Mato
Grosso homologou e aprovou os Estudos da FUNEMAT e da UNEMAT por meio da
Resolugdo n.° 001/95-CEE-MT, a qual foi publicada no Diéario Oficial do Estado de
Mato Grosso no dia 14 de margo de 1996.

A UNEMAT foi credenciada pelo Conselho Estadual de Educacéao por cinco
anos, em agosto de 1999. De 1999 em diante passou a gozar de autonomia didatica,
cientifica e pedagogica. Em 2012 foi credenciada por mais seis anos pela Portaria
002/2012-GAB/CEE/MT, publicada no Diario Oficial do Estado de Mato Grosso.
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Atualmente a UNEMAT possui 13 campus, 17 nucleos pedagdgicos e 24 polos
educacionais de EAD — Ensino a distancia. Sao atendidos aproximadamente 22 mil
académicos em cerca de 60 cursos presenciais e outros 129 cursos em modalidades
diferenciadas. Conta ainda com 4 doutorados institucionais, 4 doutorados
interinstitucionais, 3 doutorados em rede, 11 mestrados institucionais, 1 mestrado

interinstitucional e 5 mestrados profissionais.

3.3.2 Breve histérico da UNEMAT Sinop e do curso de Letras

Sinop estéa localizada na regido norte do Estado de Mato Grosso, as margens
da Rodovia Cuiaba-Santarém, conhecida como BR 163. Distante cerca de 500km da
capital Cuiaba, € uma cidade com populacdo estimada em 196.312 mil habitantes,
conforme dados do IBGE no Censo de 2022.

Conforme especificado anteriormente no histérico da UNEMAT, o programa de
expansao da universidade na cidade de Sinop consta de 06 de julho de 1990, quando
o Conselho Curador da Fundacéo Centro de Ensino Superior de Caceres criou 0 entdo
Nucleo de Ensino Superior de Sinop por meio da Resolucédo no 014/90. Porém, antes
disso aconteceram outros passos que culminaram na criacdo do Nucleo.

Sinop foi escolhida por ser um municipio, ja haquela época, considerado polo
para a regido. Também havia a caréncia de profissionais especializados no norte do
Estado de Mato Grosso. No ano de 1990 a comunidade sinopense organizou-se para
a instalacdo de um Nucleo de Ensino Superior no municipio. Diversas reunides foram
realizadas entre os representantes da comunidade e as autoridades governamentais.
Todo esse processo resultou na criacdo da Comisséo Pro Instalagdo do Nucleo de
Ensino Superior em Sinop no dia 23 de abril de 1990.

No dia 06 de julho daquele ano, através da Resolu¢do 014/90, o Conselho
Curador da Fundacao Centro de Ensino Superior de Caceres criou o Nucleo de Ensino
Superior de Sinop e também determinou a composi¢cao e competéncia dos 6rgdos de
Estruturacdo Organizacional do Nucleo de Sinop através da Resolugcdo 016/90. Em
09 de julho o governo do Estado criou oficialmente, através do Decreto n.° 2.720, o
Nucleo de Ensino Superior de Sinop e, através da Lei n.° 5.640 da mesma data, criou

0S cargos para o0 magistério publico superior do Nucleo. Os primeiros cursos
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instalados foram os de licenciatura em Matematica, Pedagogia e Letras. O primeiro
vestibular ocorreu nos dias 26 e 27 de agosto de 1990.

Como Sinop tinha, e tem, grandes e amplas demandas profissionais, a partir
de 2001 o campus da cidade ampliou sua oferta de cursos para a area de Ciéncias
Sociais e Aplicadas, com os cursos de Bacharelado em Economia, Ciéncias Contabeis
e Administracdo. Ainda em 2001, o campus de Sinop criou 0 Nucleo Pedagogico de
Juara, oferecendo os cursos de Bacharelado em Administracdo e Ciéncias Contabeis
e de Licenciatura em Letras. Esse Nucleo foi transformado em campus no ano de
2005.

Em 2004, através da Resolucdo 021 do Consuni (Conselho Universitario), foi
criado o Nucleo Pedagdgico de Sorriso, que disponibilizava, conforme parceria com a
Prefeitura Municipal, os cursos de Bacharelado em Administracdo e Licenciatura
Plena em Letras. Na cidade de Lucas do Rio Verde o Nucleo Pedagadgico foi criado
em 2006 por forca da Resolucao 014.

Atualmente o campus de Sinop possui duas unidades: uma na regiao central
da cidade (Unidade Imperial) e outra em um bairro préximo ao aeroporto (Unidade
Aquarela das Artes). A unidade Imperial possui uma boa estrutura fisica para
funcionamento, embora um pouco antiga, contemplando laboratérios, biblioteca
informatizada, area desportiva, estacionamento, internet e € um dos trés maiores
campus da UNEMAT.

Nela estdo a FACHLIN (Faculdade de Ciéncias Humanas e Linguagem),
contemplando os cursos de Letras, Pedagogia e Geografia; a FACISA (Faculdade de
Ciéncias Sociais Aplicadas), a qual abrange os cursos de Administracdo, Ciéncias
Contabeis e Ciéncias Econémicas. E na Unidade Imperial que s&o ofertados 0s cursos
de pés-graduacao, incluindo o Mestrado Académico em Letras (PPGLetras), o
Mestrado Profissional em Matematica (PROFMAT) e o Mestrado Profissional em

Letras (Profletras).
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Figura 1- UNEMAT Campus Sinop, Unidade Imperial

Fonte: https://sinop.unemat.br/historia

O novo prédio, localizado no bairro Aquarela das Artes, também possui
moderna estrutura com capacidade para atender cerca de 1.200 mil académicos e
passou a funcionar em 2018 com 24 salas de aula, além de estacionamento com 360
vagas, totalizando uma area construida de 2,7 mil metros quadrados. A Unidade
Aquarela é destinada a FACET (Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas),
abrangendo os cursos de Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Mateméatica e
Sistemas da Informagéo.

Figura 2 - UNEMAT Campus Sinop, Unidade Aquarela das Artes

Fonte: https://sinop.unemat.br


https://sinop.unemat.br/

39

Em 2023 constam na grade de cursos da UNEMAT, Campus Sinop, 0s
seguintes cursos: Letras, Pedagogia, Matematica, Administracéo, Ciéncias Contabeis,
Ciéncias Econdmicas, Geografia, Engenharia Civil, Engenharia Elétrica e Sistemas da
Informacéo.

Na matriz curricular do curso de Licenciatura Plena em Letras da UNEMAT
Campus Sinop, até 2022, constavam duas disciplinas ligadas diretamente ao ensino
de tecnologias digitais. A primeira, “Linguagem e Tecnologia”, possuia carga horaria
de 60 horas e sua ementa compunha estudos da linguagem com énfase em sua
relacdo com as diferentes media¢gBes tecnoldgicas; apresentacdo e discussdo de
experiéncias de ensino mediadas por computador e de ferramentas digitais que
podem ser aplicadas ao processo de ensino-aprendizagem; preparacdo de material
on-line.

A segunda disciplina “Tecnologias da Informacéo e Comunicagao (TIC)” era
eletiva e contava com a mesma quantidade de horas aula da disciplina anterior. A
ementa englobava: TIC no processo ensino-aprendizagem, o novo papel do docente
e do discente no contexto do ensino baseado em tecnologias da informacédo e
comunicacao; ferramentas didaticas, Ambientes Virtuais de Aprendizagem — AVA e o
impacto das TIC em diferentes contextos educacionais.

A matriz do curso foi alterada no inicio de 2023, quando a disciplina “Linguagem
e Tecnologia” foi retirada. Ainda assim, ha uma disciplina que contempla o assunto
tecnologias, denominada “Ensino de inglés nas modalidades presencial, hibrida e a
distancia”. Na nova matriz ndo ha mais disciplinas eletivas especificas, nédo
obrigatérias, entdo a disciplina “Tecnologias da Informagdo e Comunicagao (TIC)”
deixou de ser ofertada. Agora o aluno pode escolher qualquer disciplina em qualquer
curso, tendo a possibilidade, se lhe convir, de encontrar alguma em algum curso que
trate do assunto tecnologia.

Com a remocéo da primeira disciplina e a auséncia de eletivas na nova matriz,
a abordagem desse tema se dispersa entre diferentes cursos. A disciplina
remanescente, "Ensino de inglés nas modalidades presencial, hibrida e a distancia",
surge como uma oportunidade para explorar o uso de tecnologias no ensino de
linguas. Embora a flexibilidade oferecida aos alunos para escolher disciplinas de

qgualquer curso seja uma vantagem, € importante garantir que o enfoque nas
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tecnologias digitais permaneca relevante e acessivel, possibilitando aos estudantes
uma compreensdo abrangente e contextualizada desse aspecto da educacao

contemporanea.

3.3.3 Perfil dos participantes

Para a realizacdo desta pesquisa, fizemos uma selecdo de profissionais
considerando como critério ser professor atuante, incluindo professores substitutos,
no curso de Letras Portugués e Inglés da UNEMAT Campus Universitario Sinop. A
principio, tivemos um atraso consideravel para iniciar a pesquisa por conta da nao
liberacdo do Conselho de Etica. Somente apos trés solicitacées é que o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido foi aprovado pelo Conselho.

Em seguinda, enviamos o convite para participacao na pesquisa através do e-
mail institucional da coordenacéo do curso aos 29 docentes que constavam como “em
atividade no curso”, de acordo com a pagina institucional da UNEMAT. Desses, trés
deram retorno e responderam o questionario. Enviamos, entdo, o convite via e-mail
pessoal deste pesquisador a cada professor, individualmente. Entretanto, devido a
indisponibilidade de tempo dos participantes, ndo obtivemos mais respostas. Por fim,
considerando a iminente restricdo temporal para a conclusao da pesquisa, reenviamos
o convite individualmente por meio do aplicativo WhatsApp e, assim, conseguimos
mais trés participantes. Para nossa amostra entendiamos a necessidade de, pelo
menos, oito participantes, entdo decidimos estender o convite aos ex-professores do
curso de Letras que tenham trabalhado recentemente e por longo periodo no curso e,
assim, conseguimos mais dois participantes, totalizando oito docentes.

Em atendimento a questado ética, para diminuir a possibilidade de identificacéo
dos participantes, incluimos no questionario um termo de consentimento abrangente
gue esclarece 0s objetivos da pesquisa, além de detalhar questdes relacionadas a
protecdo da identidade e a ética no manuseio dos dados fornecidos. Tal pratica esta
em conformidade com a visdo de Celani (2005, p. 110), que enfatiza a importancia
fundamental da protecao dos participantes.

Foi explicado também que a participacdo no estudo era completamente

voluntaria e, portanto, os participantes ndo estavam obrigados a fornecer informacdes
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ou colaborar com as atividades solicitadas pelo pesquisador. Caso optassem por nao

participar da pesquisa ou decidissem desistir a qualquer momento, ndo sofreriam

nenhum prejuizo, e isso ndo teria impacto negativo em sua relagdo com a instituicdo

a qual a pesquisa esta vinculada. Os participantes receberam a identificacédo de Prof.

1, Prof. 2, Prof. 3 e, assim, sucessivamente.

No quadro a seguir, contextualizamos os dados referentes ao género, idade,

formacdao inicial, ano que se formou, formacao posterior, se leciona na UNEMAT

Campus Sinop, se é professor substituto ou efetivo, h&4 quanto tempo leciona como

efetivo na UNEMAT e se leciona no Ensino Basico também.

Quadro 2 — Perfil dos participantes da pesquisa

Identificacdo | Género | ldade | Formacdo | Ano em Formacao Leciona Substituto Ha Leciona no
inicial que se posterior na ou guantos Ensino
formou UNEMAT efetivo anos Basico
Campus leciona também?
Sinop como
efetivo na
UNEMAT?
Mestrado,
Prof. 1 Fem 55 Educacao 1988** doutorado e Sim Efetivo 31°/33" Sim
Fisica pés doutorado
em Educacéo
Mestrado,
Prof. 2 Fem 49 Letras 1998 doutorado e Sim Efetivo 17 Nao
p6s doutorado
em Literatura
Mestrado,
Prof. 3 Fem 54 Letras 1998 doutorado e Sim Efetivo 22*%[17** Nao
p6s doutorado
em Linguistica
Mestrado em
Prof. 4 Fem 32 Letras 2016** Estudos Nao Substituto 12*/Em Sim
Literarios 2018**
Mestrado em
Prof. 5 Fem 36 Letras 2013** Linguistica N&o Substituto 5*/Entre Sim
2016-
2020**
Mestrado e
Prof. 6 Fem 61 Letras 1985 doutorado em Sim Efetivo 40*/31** N&o™ /
Estudos Lecionou até
Linguisticos 2013**
Mestrado em
Prof. 7 Masc 28 Letras 2016 lingua inglesa; Sim Substituto 5 Nao*/Lecionou
doutorando em 2019,
em Estudos 2022 e 2023**
Linguisticos
Mestrado e
Prof. 8 Masc 54 Letras 1995 doutorado em Sim Efetivo 28 N&o

Literatura e

* Resposta indicada pelo professor formador no questionario norteador da pesquisa.
" Resposta encontrada no Curriculo Lattes do professor formador.
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Lingua
Portuguesa

Fonte: Banco de dados do pesquisador (2023)

Conforme o Quadro 2, os participantes da pesquisa possuem idade entre 28 e
61 anos. Seis sao do género feminino e dois do género masculino. Quanto a formacéo,
sete deles possuem a formacéo inicial em Letras e um em Educacdo Fisica. Dois
possuem formac&o posterior em mestrado, dois possuem mestrado e doutorado, trés
possuem pos-doutorado e um € doutorando. Dos sete, trés ndo responderam o ano
em que se formaram, o que era importante para a analise para sabermos ha quanto
tempo haviam se graduado. Entdo recorremos ao Curriculo Lattes de cada um para
buscar mais informacdes. De posse desses dados, verificamos que o Prof. 6 formou-
se em 1985, sendo o0 mais antigo, e os Prof. 4 e 7 foram os ultimos a se formarem, no
ano de 2016.

Cinco professores sao efetivos, dois foram contratados como substitutos em
anos passados e um é contratado como professor substituto atualmente. Todos os
efetivos e o contratado lecionam na UNEMAT, Campus Universitario de Sinop. Os
outros dois contratados ja atuaram como docentes nesse local, mas atualmente ndo
fazem parte do quadro de professores.

Com relacdo a pergunta sobre h& quanto tempo lecionam, entendemos que ela
nao foi bem redigida, pois ndo mencionava que era lecionar especificamente na
UNEMAT, causando duvidas nos participantes quando responderam o questionario.
Por isso, buscamos no Curriculo Lattes dos professores formadores mais informacdes
e verificamos que a Prof. 1 informou no questionario que lecionava ha 31 anos, porém
no Curriculo Lattes é informado que ela leciona na UNEMAT ha 33 anos. A Prof. 3
informou que leciona ha 22 anos e no Curriculo Lattes informa que leciona na
UNEMAT hé& 17 anos. A Prof. 4 informou que leciona ha 12 anos e no Curriculo Lattes
informa que lecionou na UNEMAT somente no ano de 2018. A Prof. 5 informou que
leciona h& cinco anos e no Curriculo Lattes informa que lecionou na UNEMAT nos
anos de 2016 a 2020.

O professor mais jovem esta ha cinco anos no exercicio da profissdo e o mais

experiente ha 40 anos, sendo que especificamente na UNEMAT o que leciona ha mais
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tempo o faz ha 31 anos e o0 que estd ha menos tempo € justamente 0 mais jovem e
que leciona ha cinco anos.

Do total de participantes, trés responderam que lecionam tanto na universidade
quanto no Ensino Basico e cinco lecionam somente na universidade. A Prof.6 informou
gue leciona somente na UNEMAT, porém no seu Curriculo Lattes consta que ela ja
lecionou até 2013 no Ensino Fundamental. O Prof.7 informou que leciona somente na
UNEMAT, porém no seu Curriculo Lattes consta que ele ja lecionou em 2019, 2022 e
2023 no Ensino fundamental.

Na analise das respostas sobre a trajetéria de formacéao inicial e/ou formacgéo
continua, se cursaram alguma disciplina ou curso que abordou o0 uso das tecnologias
digitais em sala de aula e, caso afirmativo, qual ou quais foram, verificamos que quatro
professores fizeram alguma disciplina ou curso sobre o uso de tecnologias digitais em
sala de aula, sendo que dois deles tiveram esse contato na graduacéo (formacao
inicial) e dois na formacéao continuada. A outra metade dos professores pesquisados
nao teve nenhum curso ou disciplina sobre o assunto e nem fez curso complementar.

Quando perguntados, os Profs. 1, 2, 6 e 8 foram os que responderam que nao
cursaram. A Prof. 3 respondeu que cursou, identificando o nome do curso como Curso
de Formacgdo Docente, no Portal Docente, turma virtual FORMDOCL1 (I), oferecido
pela UNEMAT. Os Profs. 1, 2, 6 e 8, que responderam que ndo cursaram, sao efetivos
como a Prof. 3, que respondeu que cursou. Assim, por eles nao terem lembrado do
curso de formacao, pode ser possivel que ndo tenham dado valor ou considerado que
tal curso agregaria na sua formacao.

Além da Prof. 3, todos os professores substitutos, Prof. 4, Prof. 5 e Prof. 7,
também responderam sim, sendo que os Prof. 4 e 7 tiveram uma disciplina exclusiva
sobre uso das tecnologias em sala da aula quando fizeram a graduagéo e a Prof. 5
participou de formacéo continuada chamada Escolas Conectadas.

Comparando as respostas dessa pergunta com as respostas do perfil dos
pesquisados, percebemos que o0s quatro professores que compdem a metade que
nao teve acesso a formacéo especifica ou curso (Profs. 1, 2, 6 e 8), quase na
totalidade, corresponde aos professores que tém mais idade e que atuam ha mais

tempo. A excecéo se da pela Prof. 3 que tem 54 anos (como o Prof. 8), leciona ha 22
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anos (mais tempo do que a Prof. 2) e afirma ter feito o Curso de Formacao Docente,

no Portal Docente, turma virtual FORMDOCL (1), conforme tabela descritiva abaixo:

Quadro 3 - Comparativo entre 0s participantes

Identificagcdo | Género | Idade Ha quanto Cursou alguma disciplina ou curso ou
tempo curso que abordou o uso das tecnologias
leciona digitais em sala de aula?

(anos)

Prof. 1 Fem 55 31 N&o.

Prof. 2 Fem 49 17 N&o, nenhum curso.

Prof. 3 Fem 54 22 Sim. Curso de formacéo docente no portal do
docente - turma virtual - formdoc1 (i)

Prof. 4 Fem 32 12 Quando estava na graduacéo tive uma
disciplina exclusiva sobre o uso das

tecnologias em sala de aula.

Prof. 5 Fem 36 5 Sim! Escolas conectadas.

Prof. 6 Fem 61 40 N&o.

Prof. 7 Masc 28 5 Sim, lembro de uma disciplina sobre

tecnologia e linguagem que fazia parte da
matriz do curso na época.
Prof. 8 Masc 54 28 N&o.

Fonte: elaborado pelo autor, 2023

Um aspecto interessante a se considerar € que ndo é a oportunidade de

formacao, mas, como bem discute Ribeiro (2008), esta mais relacionado a vontade de

aprender, visto que a Prof. 3 trabalha na mesma instituicdo que os professores que

nao se capacitaram, ou ndo lembram de ter se capacitado, e ela se capacitou.

Notavelmente, os quatro professores que nao cursaram disciplinas ou cursos

sobre o0 assunto sdo os efetivos, enquanto aqueles que afirmam té-lo feito sdo, em

sua maioria, os professores substitutos. Essa evidéncia suscita questdes relevantes

sobre as razdes que podem explicar por que os professores substitutos tendem a se

manter atualizados. Alguns dos motivos possiveis incluem a instabilidade e

necessidade de emprego, a pressao por inovacao, maior acesso a oportunidade de

formacao e atender as expectativas institucionais.
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A compreensdo desses motivos pode ser fundamental para promover a
formacdo continua e a atualizacéo dos professores efetivos, garantindo que todos os
educadores estejam preparados para enfrentar os desafios do ensino no mundo
digital.

3.4 Sistematizacéao, categorizacdo e procedimentos da anélise

Segundo Triviiios (1987, p.128), os resultados de uma pesquisa podem ser
expressos, por exemplo, em narrativas, em fotografias ou fragmentos de entrevistas
e outros que possam demonstrar os dados.

Seguindo essa mesma linha de pensamento Freitas afirma que,

[...] na pesquisa interpretativista procura-se compreender 0s sujeitos
envolvidos na investigacao, para através deles, compreender também o seu
contexto; o pesquisador é parte integrante da pesquisa, sua compreensao se
constréi a partir do lugar sécio-histérico no qual se situa e depende das
relacdes intersubjetivas que estabelece com os sujeitos com quem pesquisa
[...] Disso resulta que pesquisador e pesquisado tém oportunidades para
refletir, aprender e ressignificar-se no processo de pesquisa (Freitas, 2007,
p. 27).

Nesse sentido, as questdes do questionario on-line foram agrupadas de forma
gue possibilitassem tanto o entendimento por ocasido da analise dos dados, quanto

para o alcance dos objetivos da pesquisa.

Com base nos fundamentos metodolégicos qualitativos e para organizar a
interpretagdo dos dados, esses foram divididos em quatro categorias de andlise,
sendo elas: (1) Uso de TDIC no cotidiano; (2) Praticas de uso das tecnologias na sala
de aula; (3) Crencas sobre o uso das tecnologias na sala de aula e (4) Crencas sobre
letramento digital, habilidades e competéncias. Para Gil (1996, p. 134), a
categorizagao é de muita valia, pois “consiste na organizagéao dos dados de forma que

0 pesquisador consiga tomar decisdes e tirar conclusdes a partir deles”.
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Quadro 4 — Categorias

Questdes da pesquisa Categoria de analise

7,8,9, 10 1) Uso de TDIC no cotidiano

111 e12 2) Préticas de uso das tecnologias na
sala de aula

11, 13,14 ,15 3) Crencas de uso das tecnologias na

sala de aula

18, 19, 20 4) Crencas sobre letramento digital,
habilidades e competéncias

Fonte: elaborado pelo autor, 2023

No processo de analise, os dados obtidos com o questionario foram dispostos
em quadros para melhor visualizacdo, bem como em graficos a fim de agrupar as
respostas de todos os participantes. Apds concluida a etapa de organizacdo dos
dados, a fim de responder as questdes norteadoras da pesquisa, na secao seguinte

serdo discutidos e analisados os dados da pesquisa.
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4 ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo, com base nos pressupostos teéricos e documentos oficiais
apresentados nas secfes anteriores, realizamos a andlise das respostas dos
participantes da pesquisa, para alcancar o objetivo desta pesquisa e responder suas
perguntas norteadoras. Visando facilitar o entendimento dos leitores, organizamos a
analise em quatro subsecdes. Na primeira subsecao discutimos o uso de TDIC no
cotidiano; na segunda focamos nas praticas de uso das tecnologias na sala de aula;
na terceira analisamos as crencas sobre o uso das tecnologias na sala de aula e, por
fim, na quarta subsecao, analisamos as crencas sobre letramento digital, habilidades

e competéncias.

4.1 Uso de TDIC no cotidiano

Dentro do contexto educacional, um dos principais documentos que fundamenta
a educacao brasileira, tanto em termos pedagdgicos quanto politicos, sdo os PCNs,
gue definem a tecnologia como um “instrumento capaz de aumentar a motivacao dos
alunos, se a sua utilizacdo estiver inserida num ambiente de aprendizagem
desafiador” (Brasil, 2001, p. 157).

E comum a palavra tecnologia ser associada a equipamentos. No entanto, para
Ribeiro (2008), se tdo somente fizermos uma breve incursdo na literatura de historia
cultural, veremos que o desenvolvimento de dispositivos técnicos, incluindo diversas
formas de tecnologia, ndo é um fendmeno recente, muito menos no campo das
comunicacgoes.

A categoria analisada nessa subsecdo, que busca averiguar qual o
entendimento dos participantes da pesquisa sobre o uso de TDIC no cotidiano, foi
extraida das questbes 7, 8, 9 e 10 do questionario norteador da pesquisa, como
mencionado no Quadro 4. As duas primeiras questdes sdo sobre quais aparelhos
eletrbnicos os professores utilizam no seu dia a dia e quais utilizam em sala de aula.
Foi solicitado que assinalassem todos os aparelhos eletrbnicos que utilizam. Nos

gréaficos abaixo temos o resultado.
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Grafico 1 - Aparelhos eletronicos utilizados no dia a dia

Celular 7 (87,5%)

Tablet
Notebook 8 (100%)
PC 2 (25%)
Data show 1(12,5%)
1(12,5%)

0 2 4 6 8

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023

A partir das respostas a questdo 7, observamos, através do Grafico 1, que
diferentes tecnologias sao utilizadas pelos professores no dia a dia, principalmente o
notebook, que foi assinalado por todos os participantes, bem como o celular, utilizado
por sete dos oito professores. Um dado interessante € que a Prof. 4 utiliza o projetor
multimidia no dia a dia e ndo somente em suas aulas e a resposta talvez se deu pelo
fato de sua vida cotidiana ser muito ligada a vida profissional. Um professor afirmou

utilizar outros aparelhos/equipamentos ndo mencionados na lista.

Grafico 2 - Aparelhos/equipamentos utilizados nas aulas
Celular
Tablet

Notebook

8 (100%)

Datashow 8 (100%)

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023

De acordo com o Grafico 2, em resposta a questdo 8, o0s
aparelhos/equipamentos mais utilizados nas salas de aula sdo o notebook e o projetor
multimidia. Observa-se que tal resultado pode ser em razdo de que, na maioria das

vezes, utilizam-se o notebook e o projetor, simultaneamente, para projetar imagens



49

durante as aulas. Isso também pode ser feito em um projetor com conexao wireless,
com o celular, mas requer um dispositivo mais moderno. Em segundo lugar esta o uso
do celular.

Sobre a utilizagdo do computador/notebook, Carvalho (2009) ressalta que,

O computador, conectado a Internet, € um dos mais importantes elementos
dessas novas tecnologias. Suas principais caracteristicas sdo: como
tecnologia da informacado, rompe com os principios de outras tecnologias,
modificando a relagdo do homem com a maquina, e ao buscar se aproximar
do funcionamento do cérebro humano adquire novas significagcdes; Como
veiculo tecnoldgico ganha novas dimensfes, uma vez que pode fornecer
acesso a ambientes adequados para o desenvolvimento de novos
conhecimentos, de interacdo, criagdo e cooperacdo entre as pessoas
(Carvalho, 2009, p. 48).

A versatilidade e portabilidade do notebook parecem atender as demandas
desses professores, oferecendo uma ampla gama de funcionalidades para suas
atividades profissionais e pessoais. E evidente que o notebook se destaca como o
dispositivo mais utilizado tanto nas aulas quanto no cotidiano.

Esse dado nos direciona para a questdo 9 do questionario, que busca
compreender as acdes cotidianas realizadas pelos professores utilizando o notebook.
A andlise detalhada dessas atividades diarias nos permitird vislumbrar como a
tecnologia, especialmente o notebook, esté integrada a rotina desses professores.

Ao examinar as tarefas diarias realizadas pelos professores formadores do
curso de Letras utilizando o notebook, € notério que uma variedade extensa de
atividades profissionais e pessoais € conduzida por meio desse dispositivo,
principalmente para o trabalho diario. Essas tarefas abrangem desde a preparacéo de
aulas, correcdo e leitura de textos, producdo de apresentacdes, elaboracdo de
documentos como planilhas e redacdes académicas, além da leitura de materiais
académicos e comunicacédo via e-mail e videochamadas. Além disso, o notebook é
empregado para atividades cotidianas como compras on-line, acesso a redes sociais,
leitura de noticias e 0 uso de plataformas, como Lattes, Sucupira, Gov.br e SGB, além
da plataforma da prépria UNEMAT. Para Silva e Behar (2019), um sujeito digitalmente
competente é aquele que compreende os meios tecnoldgicos o suficiente para ser
critico, sabe utilizar as informacdes e € capaz de utilizar varias ferramentas, como

vamos verificar em varios dos participantes desta pesquisa.
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A Prof. 3 afirma que faz uso do notebook para “pesquisas no Google e outros
ambientes virtuais, preenchimento de planilhas, escrita de artigos, leituras de artigos,
teses e dissertagdes, uso do Sigaa, e-mail, dentre outras atividades”. Ja a Prof. 4 diz
que utiliza mais para “estudar e escrever projetos, artigos, utilizar o pacote Office”,
pois ndo consegue fazer isso no celular. E possivel que essa dificuldade esteja
atrelada ao fato de o celular ndo possuir memoria suficiente para comportar tal
aplicativo ou ainda pelo fato de que a tela tem tamanho reduzido e talvez cause
desconforto.

Essa presenca proeminente do notebook tanto no ambito académico quanto no
pessoal ressalta sua importancia na vida dos professores, sendo um dispositivo
versatil que atende a diversas necessidades. Diante disso, voltamos nossa atengéo
para entender a amplitude do uso de dispositivos eletronicos, especialmente do
celular, que foi numerado como o segundo aparelho mais utilizado pelos pesquisados
em suas aulas, na vida e nas atividades diarias.

A questdo 102 se destina a ampliar nossa compreensdo sobre o papel e a
versatilidade dos dispositivos moveis na rotina de trabalho e pessoal dos pesquisados,
contribuindo para uma visdo abrangente do uso de tecnologia em suas atividades.
Sobre quais acfes conseguem realizar cotidianamente utilizando o celular, as Profs.
1, 2 e 3 disseram utilizar para leitura e envio de documentos, bem como para uso de
aplicativos de comunicagéo instantanea, como o WhatsApp. A Prof. 6 disse utilizar
para pesquisas mais rapidas, o que sugere que pesquisas mais completas sejam
feitas por ela no notebook.

Verificacdo e respostas de e-mails, realizacdo de video chamadas, pesquisas
em sites, realizacdo de cursos e estudos, captura de fotos e videos, comunicacdo com
amigos e familiares, digitalizacdo de documentos por meio de aplicativos
especializados, bem como acesso e interacdo em redes sociais foi a resposta do Prof.
8.

Os Profs. 4 e 7 mencionam acesso a servicos bancarios on-line e gestao de
financas pessoais como pagamentos de contas. A Prof. 4 inclui, ainda, em suas acoes,

a inscricdo em eventos e realizagdo de cursos.

2 Quais acdes vocé consegue realizar cotidianamente utilizando o notebook?
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A Prof. 5, que é substituta e atualmente nado trabalha na UNEMAT, diz fazer
pesquisas direcionadas e games/aplicativos direcionados e que, quando trabalhou “na
Universidade com a disciplina das TICs, os académicos planejaram e elaboraram
ideias de jogos que envolvessem disciplinas como Literatura e Gramatica”, mostrando
um comportamento de levar o letramento que ela possui, do seu cotidiano, para a sala
de aula. Esses dados sugerem que o que ela faz na sua pratica cotidiana, ela também
leva para sua prética profissional.

Com base nas respostas, os dados indicam que os professores formadores que
atuam e que ja atuaram no curso de Letras da UNEMAT, Campus Sinop, tém o habito
de utilizar o notebook e o celular tanto para trabalho quanto para diversao, de forma
equilibrada. Com base nas respostas também € possivel afirmar que o género e a
diferenca de idade entre os professores ndo influenciaram no uso das TDIC no
cotidiano. A diferenca € que alguns citaram mais pesquisa no celular e outros no
notebook.

Diante desses dados, e com a intengcdo de compreender de que maneira 0s
professores estdo empregando tecnologias como meios de ensinar e aprender no

contexto educacional, analisaremos a proxima subsecao.

4.2 Praticas de uso das tecnologias na sala de aula

Agora, voltaremos nossa atencdo para as praticas de uso das tecnologias
digitais pelos participantes em sala de aula, a fim de compreender como essas
percepcoes se refletem em suas abordagens de ensino e no ambiente académico do
curso de Letras. Para a andlise dessa categoria, foram extraidas as questdes 11.1 e
12 do questionario norteador da pesquisa, como mencionado no Quadro 4.

No contexto da utilizacdo das tecnologias digitais em sala de aula, a pergunta
11.1 questiona com que frequéncia os professores utilizam as tecnologias digitais em

sala de aula.
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Grafico 3 - Frequéncia de utilizacdo das tecnologias digitais em sala de aula

@® sempre

@ quase todas as aulas
metade das aulas

@ raramente

@ nunca

Fonte: elaborado pelo autor, 2023

A partir do Gréfico 3 podemos verificar que todos os professores formadores
utilizam as tecnologias digitais em sala de aula, sendo que dois deles utilizam em
cinquenta por cento de suas aulas e outros dois utilizam sempre. Nao houve respostas
para as opgdes “raramente” e “nunca’.

Com base nas respostas, € possivel afirmar que todos os professores fazem
uso das tecnologias em sala de aula e que tal verificacdo € muito positiva e demonstra
gue, para esses participantes, a UNEMAT, Campus Sinop, vai de encontro a
afirmacdo de que nem todos os professores tem facilidade para trabalhar com as
tecnologias digitais e que “(...) € comum encontrar pessoas que, mesmo tendo acesso
a modernos recursos tecnolégicos, preferem nao utilizd-los porque néo
desenvolveram habilidades e atitudes necessarias para ser um usuario desses meios”
(Brasil, 2001, p. 139).

Pelo contrario, de acordo com o Grafico 3, a realidade dos professores
formadores na UNEMAT, Campus Sinop, € diferente, ou seja, os professores parecem
ter facilidade para trabalhar com as tecnologias. Porém, em dado momento podem
escolher utiliza-las ou néo.

Avancando para a questdo 12, exploramos o uso pessoal de aparelhos
eletrénicos pelos professores, buscando entender como a tecnologia esta integrada
em seu cotidiano e como essa familiaridade pode impactar suas praticas pedagogicas.
A pergunta sobre que tipo de tecnologia o professor utiliza como ferramenta de
formacdo para os alunos (recursos tecnoldgicos) no cotidiano escolar/universitario

obteve variadas respostas, mas em comum, dos oito professores, cinco (Profs. 2, 3,
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6, 7 e 8) afirmaram utilizar o projetor multimidia, seja para apresentar slides como para
exibir filmes.

O notebook também foi citado pelos Profs. 3, 6 e 7. O aparelho de celular foi
mencionado pelos Profs. 3, 4 e 7. As demais respostas fornecidas refletem que no
cotidiano escolar/universitario a Prof. 1 recorre a outras ferramentas tecnologicas, tais
como compartilhamento de links, documentos e textos. Ja a Prof. 5 utiliza estratégias
de gamificacdo, criacdo de materiais educativos através de plataformas como o
Canva, armazenamento de dados, utilizacdo de aplicativos educacionais especificos
para lingua portuguesa e acesso a sites e aplicativos educacionais diversos.

Essa variedade de recursos revela a diversificacdo das praticas de ensino
adotadas por esses profissionais, demonstra a integracao de diferentes tecnologias
para promover a aprendizagem no contexto académico e confirma a presenca
constante da tecnologia no cotidiano dos professores formadores. Também ressalta a
importancia de promover um ambiente académico que estimule a diversificacdo e a
inovacao nas praticas pedagogicas.

Ao reconhecer a integracdo consciente e variada das tecnologias,
vislumbramos oportunidades para o desenvolvimento continuo e aprimoramento das

estratégias de ensino, proporcionando uma experiéncia educacional mais dinamica.

4.3 Crencgas acerca de uso das tecnologias na sala de aula

Um dos pontos que permeia o uso das TDIC e sua interacdo com a educacao
reside na capacidade de os professores fazerem o uso das novas ferramentas
tecnologicas. Diante da significativa transformacéo social que acontece, o0 ambiente
educacional também precisa se adaptar. Dessa maneira, a compreensao das crencas
dos docentes acerca da utilizacdo das tecnologias no contexto da universidade
assume uma grande importancia, visto que tais convic¢des exercem uma influéncia
direta nas praticas educacionais (Miller, 1988; Harkness & Super, 1992).

A categoria analisada nessa subsecéo, que busca verificar as crencas acerca
de uso das tecnologias na sala de aula, foi extraida das questdes 11, 13, 14 e 15 do

guestionario norteador da pesquisa, como mencionado no Quadro 4.
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Na questdo 11 verificamos que todos os participantes da pesquisa consideram
gue o uso das tecnologias digitais € importante, classificando-as como ferramentas
facilitadoras, que complementam e agilizam o ensino e aprendizagem, possibilitando
acessar uma informacdo rapidamente. Também mencionaram o dinamismo, a
praticidade nas aulas e o fato de as aulas ficarem mais atrativas.

Esses resultados corroboram os resultados das pesquisas de Silva e Silva
(2021), Loureiro et al (2019) e Silva e Behar (2019), indicando que h&4 uma aceitacédo
das tecnologias a partir de um entendimento dos resultados que podem ser obtidos,
porém, as acdes indicadas nas respostas, ndo refletem esse pensamento.

Tais consideragdes tém respaldo em Moran (2009), quando afirma que “[...] as
tecnologias podem trazer hoje dados, imagens, resumos de forma rapida e atraente.
O papel do professor — o papel principal — é ajudar o aluno a interpretar esses dados,
a relaciona-los, a contextualiza-los” (Moran, 2009).

Tanto a Prof. 1, quanto o Prof. 7, ambos afirmam a importancia do uso das
tecnologias digitais e fazem consideracdes que merecem nossa atencéo. A Prof. 1
lembra que as tecnologias digitais s&o um apoio ao professor: “Temos que pensar que
ela ndo pensa e que nds precisamos saber utiliza-la. Ou seja, ela € uma ferramenta”.

Sobre essa questdo, Carvalho (2007) ressalta a importancia do uso das
tecnologias digitais em sala como uma oportunidade de aprender e ensinar. Ela

pontua que

a medida que as TIC ganham espaco ha escola, o professor passa a se ver
diante de novas e inimeras possibilidades de acesso a informacdo e de
abordagem dos conteldos, podendo se libertar das tarefas repetitivas e
concentrar-se nos aspectos mais relevantes da aprendizagem, porém, torna-
se necessario que o professor desenvolva novas habilidades para mover-se
nesse mundo, sendo capaz de analisar os meios a sua disposi¢do e fazer
suas escolhas tendo como referencial algo mais que o senso comum
(Carvalho, 2007, p. 2).

A citacao de Carvalho (2007) destaca a transformacao do papel do professor a
medida que as TDIC ganham espac¢o na escola. A autora ressalta a ampliacdo das
possibilidades de acesso a informacao e abordagem dos conteudos, permitindo que
os professores se libertem de tarefas repetitivas e concentrem seus esforcos nos

aspectos mais relevantes da aprendizagem. No entanto, ela salienta a necessidade



55

de os professores desenvolverem novas habilidades para navegar nesse cenario,

enfatizando a importancia de escolhas informadas além do senso comum.

Ao analisar os dados gerados pela Prof. 1, que destaca que as tecnologias
digitais sdo ferramentas que ndo pensam, ressoa a ideia apresentada por Carvalho.
A Prof. 1 enfatiza a importancia de os professores saberem utilizar essas ferramentas,
destacando a responsabilidade do docente no processo de selecéo e aplicacdo das
tecnologias. Sua observacao sugere uma conscientizacao sobre o fato de que, mesmo
com as oportunidades expandidas pelas TDIC, o professor desempenha um papel

crucial na orientagéo do uso dessas ferramentas.

A Prof. 1, ao enfatizar que as tecnologias digitais ndo sado autdbnomas e
requerem habilidade humana para serem eficazes, alinha-se a necessidade apontada
por Carvalho (2007) de desenvolvimento de novas habilidades por parte dos
professores. A énfase na capacidade de escolher e analisar criticamente 0os meios a
disposicéo reflete a importancia de os professores estarem atentos ao potencial
educacional das tecnologias, evitando abordagens superficiais e promovendo uma

integracao significativa dessas ferramentas no processo educativo.

Ja o Prof. 7 defende que devemos ter cautela com o uso das tecnologias,
especificamente falando do aparelho de celular, que é utilizado pelos alunos para
especificidades que ndo tem a ver com o contexto educacional. Ele ainda menciona a
importancia do papel do professor em auxiliar os alunos a “extrairem o maximo de
proveito das ferramentas disponiveis”.

Nessa linha de pensamento, de acordo com os Parametros Curriculares

Nacionais,

E fundamental que o professor tenha conhecimento sobre as possibilidades
do recurso tecnolégico, para poder utiliza-lo como instrumento para a
aprendizagem. Caso contrario, ndo € possivel saber como o recurso pode
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, isso néo significa
que o professor deva se tornar um especialista, mas que € necessario
conhecer as potencialidades da ferramenta e saber utiliza-las para
aperfeicoar a prética de sala de aula (Brasil, 2001, p. 154).

No contexto do debate sobre o0 uso das tecnologias na educacao, as palavras

do Prof. 7 ganham relevancia, ao destacar a necessidade de cautela no emprego do
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celular pelos alunos, alertando para o desvio de seu propésito educacional. O
professor ressalta a importancia de orientacdo. Essa perspectiva corrobora com 0s
Parametros Curriculares Nacionais, que destacam a importancia de os professores
possuirem conhecimento sobre as possibilidades das tecnologias.

Conforme indicado, isso ndo implica em tornar-se um especialista, mas em
compreender as potencialidades do recurso e saber utiliza-lo de maneira aprimorada
na pratica de sala de aula (Brasil, 2001, p. 154). Assim, a abordagem do Prof. 7
ressalta a necessidade de um equilibrio entre a precaucdo no uso das tecnologias e
o reconhecimento de seu potencial como instrumento valioso para a aprendizagem.

A questdo 13 indaga se os professores enfrentam dificuldade ao trabalhar com
tecnologias digitais em sala de aula. Se a resposta for afirmativa, questiona-se quais
as dificuldades. Dos oito professores consultados, sete destacam a instabilidade da
conexdo de internet como o principal obstaculo. Essa preocupacdo é expressa de
diferentes formas nos excertos coletados.

A Prof. 1 ressalta que ndo tem “um sistema integrado e a internet ndo funciona
em sala de aula”. A Prof. 2 corrobora essa visdo, mencionando que “a internet as
vezes esta ruim e ha deterioracdo dos equipamentos”. A Prof. 3 e o Prof. 7,
respectivamente, reforcam a importancia desse aspecto, salientando que a dificuldade
€ “especialmente por causa da conexdo de internet” que “nem sempre esta
disponivel”’. A Prof. 4 destaca o problema afirmando que “muitas vezes nao temos
infraestrutura para o uso das tecnologias”, enquanto a Prof. 5 aborda a questéo tanto
do ponto de vista da capacidade da internet quanto da disponibilidade de dispositivos
adequados.

A compreensdo desses relatos destaca a complexidade das dificuldades
enfrentadas pelos professores, que muitas vezes vao além da falta de habilidade
técnica. A instabilidade da conexdo de internet emerge como um fator critico que
impacta diretamente a eficacia do uso das tecnologias digitais em sala de aula,
evidenciando a necessidade de estratégias para mitigar esses desafios e promover
um ambiente propicio ao aproveitamento dessas ferramentas no processo
educacional. A Prof. 6 foi a Unica que afirmou que, com as tecnologias que ela se

propde a utilizar, “hdo ou ndo muito” enfrenta dificuldade.
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As respostas dos professores sobre o suporte da instituicdo de ensino para a
utilizacao de tecnologias digitais nas aulas, questdo 14 do questionario norteador da
pesquisa, identificam diversas percepcdes e experiéncias. As Prof. 1 e 2 afirmam que
ndo ha suporte, as Prof. 3 e 6 mencionam que a instituicdo disponibiliza suporte
limitado, sendo restrito a ferramentas basicas, como projetor multimidia e a Prof. 4 diz
gue o suporte é “muito pouco”. Isso indica uma oferta minima de tecnologia para o
auxilio das aulas.

A Prof. 5, que atuou na universidade entre 2016-2021 e atua na escola publica
desde 2020, destaca diferencas entre os dois ambientes. “O primeiro espago sempre
ofereceu os suportes bem basicos como: datashow e internet. Ja na escola temos o
uso de chromebooks com plataformas instaladas”. Os Profs. 7 e 8, mencionam que,
embora existam alguns cursos ou apoio técnico, a oferta de suporte em relagdo a
utilizacao de tecnologias nas aulas ainda é considerada limitada ou insuficiente.

As respostas indicam uma disparidade na disponibilidade de recursos e suporte
tecnologico entre diferentes instituicbes e mesmo dentro de uma mesma instituicdo
(universidade ou escola). Além disso, o Prof. 8 faz mencéo a falta de suporte técnico
durante os horarios de aula, afirmando que “a equipe de Tl ajuda, mas geralmente no
horério de aula os técnicos ndo estdo no Campus”. Ele ainda complementa dizendo
que “sempre é bom ter um plano B para que os alunos ndo sejam prejudicados”.

Diante desse contexto, a Ultima questdo dessa categoria indaga se ha algum
recurso tecnolégico que os professores acham interessante e gostariam de utilizar em
sala de aula, mas ndo usam, e se a resposta for afirmativa para a pergunta, qual a
razdo de néo usar.

As Profs. 5 e 6 afirmam que ndo ha nenhum recurso tecnolégico que gostariam
de utilizar em sala, além dos que ja fazem uso. A Prof. 1 menciona a supervalorizacéo
das tecnologias e que “no caso da UNEMAT, muitos recursos digitais sédo obsoletos e
dificeis de operar”. Ao analisar as demais respostas dos professores, observa-se uma
combinacdo de desafios e obstaculos que influenciam a adocdo de recursos
tecnolégicos que consideram interessantes, mas néo utilizam. Alguns dos motivos
fundamentais incluem:

- Problemas de infraestrutura e obsolescéncia: os Profs. 4, 7 e 8 apontam,

respectivamente, questbes estruturais dentro da instituicAdo (UNEMAT):
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‘computadores ou chromebooks ndo sdo utilizados por falta de suporte e de
materiais”, “infelizmente ndo temos laboratério de linguas”, “se houvesse um
laboratério de linguas, certamente teriamos a disposi¢do outros recursos e outras
possibilidades de trabalho com as novas tecnologias”. Tal constatac&do limita a
capacidade de empregar certos dispositivos ou tecnologias no ambiente académico,
prejudicando a aplicabilidade de recursos modernos que poderiam enriquecer o
processo de ensino-aprendizagem;

- Falta de suporte e recursos financeiros: a falta de suporte técnico, materiais,
e financiamento para adquirir e aprender a usar as inovacdes tecnolégicas é
mencionada pela Prof. 3 como um obstaculo: “Sempre ha inovacdes tecnoldgicas que
podem ser utilizadas, mas precisam ser adquiridas e aprendidas. Faltam recursos
financeiros e de formacgao”. Isso reflete a importancia da capacitacdo e do apoio
financeiro para a implementacao eficaz de novos recursos tecnologicos. O Prof. 7 fala,
inclusive, que os recursos tecnoldgicos que ele usa em sala foram adquiridos com
recursos proprios “geralmente os recursos tecnolégicos que utilizo sdo adquiridos com
Meus recursos proprios”;

- Percepcéao sobre o papel da tecnologia digital: a Prof.2 destaca a importancia
de perceber a tecnologia digital como um meio de “suporte, ferramenta onde os
sujeitos ativos sdo o professor e os alunos”. Isso indica uma mentalidade em que a
tecnologia é vista como um recurso adicional, mas ndo como a pega central do

processo de ensino e caminha no mesmo sentido do que dizem os PCNs:

A discusséo sobre a incorporacdo das novas tecnologias na préatica de sala
de aula é muitas vezes acompanhada pela crenca de que elas podem
substituir os professores em muitas circunstancias. A tecnologia traz
inimeras contribuicdes para a atividade de ensino e para os processos de
aprendizagem dos alunos, mas nao substitui o professor e, muito menos, os
processos criativos do préprio estudante, na producédo de conhecimento. O
professor continua sendo quem planeja e desenvolve situacdes de ensino a
partir do conhecimento que possui sobre o conteddo, sobre os processos de
aprendizagem, sobre a didatica das disciplinas e sobre a potencialidade da
ferramenta tecnol6gica como um recurso para a aprendizagem (Brasil, 2001,
p. 155).

As respostas sugerem que a falta de recursos, suporte técnico, infraestrutura
adequada e a percepcéao do papel da tecnologia na educacao estao entre os principais

motivos pelos quais esses professores expressaram ndo utilizar certos recursos
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tecnolégicos que consideram interessantes para a sala de aula. A caréncia de
investimento em atualizacdo e manutencdo de tecnologias na instituicdo, aliada a
percepc¢do da tecnologia como suporte e ndao solucdo para desafios educacionais,
podem ser aspectos cruciais a serem considerados para aprimorar a integragao de

recursos tecnoldgicos no ambiente académico.

4.4 Crencas sobre o letramento digital, habilidades e competéncias

O surgimento das novas tecnologias se estende também para o processo de
ensino/aprendizagem. A era digital trouxe consigo uma profunda transformacéo na
forma como as informagfes sdo acessadas, compartilhadas e utilizadas em nossa
sociedade. Notadamente, apos a década de 2000, as ferramentas tecnoldgicas como
internet, computadores e smartphones tiveram um aumento exponencial de sua
utilizacdo. Essas novas praticas passaram a exigir novas habilidades de
aprendizagem, desafiando professores e instituicbes a repensarem as praticas
pedagdgicas e a preparacao de seus alunos e é nesse cenario que o letramento digital
emergiu.

No contexto do ensino superior, € essencial que os professores formadores,
que tém a tarefa de preparar os futuros profissionais, possuam uma compreensao
clara e atualizada do letramento digital. Segundo Mariano & Bolsoni-Silva (2016), as
praticas dos professores podem influenciar positiva ou negativamente na vida do
aluno. Com o objetivo de analisar essa categoria, que aborda as crencas sobre o
letramento digital, habilidades e competéncias, foram extraidas as questbes 18, 19 e
20 do questionario, como mencionado no Quadro 4.

As respostas obtidas na pergunta “o que vocé entende por letramento digital”
refletem a visdo dos professores sobre um conceito crucial para a formacao de alunos
aptos a enfrentar os desafios tecnolégicos do mundo contemporaneo. Para a Prof. 1
o letramento é “uma forma de se comunicar por meios digitais, usando os recursos da
tecnologia a seu favor, ampliando as possibilidades de conhecimento”. A Prof. 2 afirma
que, para ela, o letramento digital é “ter minimamente acesso as informagdes e
habilidades que nos inserem no mundo digital na sociedade”. A Prof. 3 diz que é “o
dominio de técnicas e habilidades digitais, especialmente para o desenvolvimento de
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competéncias relacionadas a leitura, escrita e manuseio de diferentes midias em
ambientes tecnoldgicos”.

Sobre o letramento digital, a Prof. 4 alega ser “praticas que envolvem o uso,
saber fazer uso das tecnologias, entender como elas funcionam e como seria 0 seu
processo de criacdo, vinculado as nog¢des de seguranca”’. Para a Prof. 5, os
letramentos digitais sdo “as praticas de leituras e escritas digitais que facilitam na
compreensao / entendimento do conteudo”. Ja a Prof. 6 menciona que o “letramento
digital envolve todo o conhecimento adquirido e que se possa por em pratica de modo
a auxiliar/faciliar o uso dos recursos digitais com eficiéncia”.

De acordo com o Prof. 7, é a “capacidade de utilizar as tecnologias digitais para
realizar atividades diversas. Ser letrado digitalmente diz respeito a como saber utilizar
as ferramentas disponiveis, seleciona-las de acordo com as necessidades”. Por fim,
para o Prof. 8, o letramento digital compreende “buscar conhecer as novas tecnologias
e usa-las de forma a beneficiar as pessoas nas suas atividades sociais,
principalmente, aquelas que tém um grau de dificuldade maior”.

Dudney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17) conceituam o letramento digital como
“habilidades individuais e sociais necessarias para interpretar, administrar,
compartilhar e criar sentido eficazmente no ambito crescente dos canais de
comunicagao digital”. Nessa linha de pensamento, verificamos que todos os
pesquisados tém nocdo do que € o letramento digital, alguns com mais profundidade
do que os outros, mas, de acordo com suas descri¢coes, na totalidade compreendem
que o letramento digital diz respeito as habilidades, praticas e conhecimento das
novas tecnologias.

Para Coscarelli (2016),

O letramento digital parte desse pluralismo, vai exigir tanto a apropriacdo das
tecnologias — como usar o mouse, o teclado, a barra de rolagem, ligar e
desligar os dispositivos — quanto o desenvolvimento de habilidades para
produzir associacdes e compreensdes nos espacos midiaticos. (Coscarelli,
2016, p. 21).

Quando a Prof. 4 afirma que “letramento digital sdo praticas que envolvem o
uso, saber usar essas tecnologias, entender como elas funcionam e como seria o

processo de criacao delas”, vai exatamente ao encontro do que dizem os PCNs:
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Conhecer e saber usar as novas tecnologias implica a aprendizagem de
procedimentos para utiliza-las e, principalmente, de habilidades relacionadas
ao tratamento da informacé&o. Ou seja, aprender a localizar, selecionar, julgar
a pertinéncia, procedéncia, utilidade, assim como capacidade para criar e
comunicar-se por esses meios. (Brasil, 2001, p. 139).

No contexto da educacdo, a compreensdo das concepc¢des de habilidades e
competéncias desempenha um papel fundamental na formacao de profissionais aptos
a enfrentar os desafios em constante evolu¢gdo de nosso mundo contemporaneo. O
enfoque nas habilidades e competéncias tem se tornado cada vez mais relevante, a
medida que a educacao busca preparar os alunos ndo apenas com conhecimento
tedrico, mas também com as capacidades praticas necessarias para prosperar em
suas futuras carreiras e na sociedade em geral.

No ambito do ensino superior, os professores formadores desempenham um
papel importante na definicAo dessas concepc¢des pelos futuros profissionais.
Portanto, compreender como esses educadores interpretam as palavras "habilidades"
e "competéncias" é fundamental para aprimorar a qualidade da formacao académica.

As respostas dadas pelos participantes oferecem percepcdes valiosas sobre
sua visdo e entendimento do assunto abordado na questdo 19 “o que vocé entende
por habilidades e competéncias”.

De acordo com as respostas obtidas, a nocéo de competéncia dos participantes
estd associada a verbos como: resolver, fazer, aperfeicoar, saber usar, conhecer,
desenvolver e aprender, ou seja, algo ndo inato que, todavia, pode ser
desenvolvido. Para Zarifian (1999) a competéncia € a inteligéncia pratica para
situacdes que se apdiam sobre os conhecimentos adquiridos e os transformam com
mais forca, quanto mais aumenta a complexidade das situacdes.

Ja o dicionario Webster (1981, p. 63) define competéncia, na lingua inglesa
como "qualidade ou estado de ser funcionalmente adequado ou ter suficiente
conhecimento, julgamento, habilidades ou forca para uma determinada tarefa".

Em sua dissertacdo de mestrado, Moura (2005) demonstra as nog¢bes que
varios autores tém, de maneira geral, sobre competéncia, como podemos observar no

Quadro 5, a sequir:
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Quadro 5 — Competéncias

Autores

Compreenséo do termo competéncia

Allal, 2004 (apud Ollignier, 2004, p.15; 83).

“(...) organizagdo dos saberes em um sistema
funcional’. (...) suas principais dimensdes séo: a rede
dos componentes cognitivos, afetivos, sociais e
sensériomotores, bem como sua aplicacdo a um
grupo de situacdes e a orientacdo para uma
determinada finalidade”. “(...) uma rede integrada e
funcional constituida por componentes cognitivos,
afetivos, sociais, sensdrio-motores, capaz de ser
mobilizada em agbes finalizadas diante de uma
familia de situagoes”.

Gillet, 1991 (op. Cit, p. 36).

“(...) sistema de conhecimentos, conceituais e
procedimentais, organizados em esquemas
operatorios, que permitem, em fungdo de uma
familia de situag@es, identificar uma tarefa-problema
e resolvé-la por meio de uma acgao eficaz”.

Levy-Leboyer, 1996 (op. Cit, p. 36).

“(...) repertérios de comportamentos [que tornam as
pessoas eficazes] em uma determinada acgao”.

Lé Boterf, 1998 (op. Cit, p. 133).

“(...) uma combinatéria complexa, de uma ligagao
coordenada, multidimensional, que sempre deve ser
recriada, da mobilizacdo de multiplos recursos, de
saberes, de “savoir-faire”, de estratégias, de
habilidades manuais, de atitudes, de valores
privilegiados...

Malglaive, 1990 (op. Cit, p. 153).

“(...) uma totalidade complexa e instavel, mas,
estruturada, operatéria, isto é, ajustada & acéo e as
suas diferentes ocorréncias” “(...)estrutura dindmica
cujo motor é a atividade”.

Ollagnier 2004 p.10)

“(...) a capacidade de produzir uma conduta em um
determinado dominio”.

Perrenoud, 2004 (op. Cit, p. 153).

“(...) a faculdade de mobilizar um conjunto de
recursos  cognitivos  (saberes, capacidades,
informac0des, etc) para solucionar com pertinéncia e
eficdcia uma série de situacdes”.

Plantamura (2003, p.11/13)

(...) capacidade, processo, mecanismo de enfrentar
uma realidade complexa, em constante processo de
mutacao, perante a qual o sujeito € chamado a
nomear a realidade, a escolher. Entendemos os
saberes, na sua vertente de ciéncia e na sua
dimensdo de experiéncia, como sinbnimo de
conhecimentos e que se adquirem sentidos se
mobilizados no processo sempre Unico e original de
construgéo e reconstru¢do de competéncias (pg 11).
(...) A competéncia deve ser entendida como recurso
para dominar uma realidade social e técnica
complexa, diante da qual o ser humano é chamado
a escolher”.

Tardiff, 1994 (op. Cit, p. 36).

“(...) um sistema de conhecimentos, declarativos [...],
condicionais [...] e procedimentais [...Jorganizados
em esquemas operatérios” que permitem a solugao
de problemas”.

Terezinha Rios, 2003 (p. 46).

“Saber fazer bem...”

Toupin, 1995 (op. Cit, p. 36).

“(...) a capacidade de selecionar e agrupar, em um
todo aplicavel a uma situacdo, os saberes, as
habilidades e as atitudes”.
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Zarifian, 2001 (p.68) “...) o “tomar iniciativa” e o “assumir
responsabilidade do individuo” diante de situacdes
profissionais com as quais se depara.

Medef Apud Zarifian, 2001 (p. 67) “A competéncia profissional € uma combinacao de
conhecimentos, de saber- fazer, de experiéncias e
comportamentos que se exerce em um contexto
preciso. Ela é constatada quando de sua utilizacao
em situacgdo profissional, a partir da qual é passivel
de validagcdo. Compete entdo a empresa identifica-
la, avalia-la, valid4-la e faze-la evoluir.”

Fonte: Moura (2005).

E possivel observar que, nas definicbes acima citadas, algumas est&o voltadas
para situacfes comportamentais e que a maioria delas valoriza o saber, assim como
os professores participantes, os quais definem que “competéncia é a capacidade de
reunir os conhecimentos e saberes para a resolucao de problemas da vida cotidiana”
(Prof. 1); “competéncia é fazer algo muito bem, com muita eficacia” (Prof. 2);
“‘competéncia € vocé saber usar, nesse caso a tecnologia” (Prof. 4); “competéncia
pode ser interpretada como o conhecer um fato” (Prof. 6).

Citando a BNCC (2018), documento de referéncia para todas as escolas, tanto
privadas quanto publicas, a Prof. 5 afirma que competéncia se refere a “mobilizagao
de conceitos (conceitos e procedimentos), habilidades (préaticas, cognitivas e
socioemaocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”.

Quanto ao entendimento sobre o que € habilidade, os pesquisados defendem
tratar-se de algo que o individuo ja possui naturalmente, que tem facilidade para
executar, uma caracteristica individual, desde seu nascimento, e que pode ser
aperfeicoada: “habilidade € um gesto individual que da ao individuo oportunidade de
realizar muito bem uma agéao” (Prof. 2); “habilidade é aquilo que vocé vai aprimorar
com o uso” (Prof. 4); “habilidade é aquilo que a pessoa ja tem e realiza com facilidade
ou maestria” (Prof. 7).

A Prof. 1 englobou habilidade e competéncia em uma mesma resposta,
afirmando que é a “capacidade de reunir os conhecimentos e saberes para a
resolucdo de problemas da vida cotidiana”. Essa concepg¢do encontra apoio na
definicAo dada pela Prof. 5, no sentido que “ambas precisam ser praticadas e

desenvolvidas nos contextos educacionais seja na educacéo basica ou na graduagao”.
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A partir dessas reflexdes sobre habilidades e competéncias, surge
naturalmente a questdo sobre quais habilidades e competéncias o profissional da
educacdo precisa desenvolver ou possuir para acompanhar as mudancas
tecnologicas. Segundo Silva e Behar (2019), os termos ligados ao conceito de
competéncia digital passam por um novo processo de socializacdo e cultura com essa
demanda de uso das TDIC. Para eles “entende-se que isso influenciou as formas de
aprender, comunicar e interagir, transformando a maneira como se interpreta e se
responde ao mundo real e virtual” (p. 24).

Essa transicdo l6gica nos conduz a préxima e Ultima pergunta, na qual
indagamos os professores formadores sobre as habilidades ou competéncias que o
profissional da educacao precisaria desenvolver/ter para acompanhar as mudancas
tecnoldgicas.

A Prof. 1 afirma que “o profissional precisa romper a barreira de que as
tecnologias sédo dificeis de aprender e s6 a geracdo mais jovem pode domina-las”.
Para a Prof. 2, “seria necessario um processo de atualizacdo constante para dar as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas dentro e fora da sala de aula
porque este universo muda constantemente”.

A Prof. 3 diz que “precisamos, cada vez mais, letrar-nos para os distintos
dominios tecnolégicos, conforme as inovacfes aparecam e possam ser trazidas para
o ambiente educacional’. Conforme Barreto (2003), entre as competéncias do
professor “ndo podem apenas estar novos formatos para os velhos conteudos, mas
novas formalizacdes” (p. 284).

Seguindo a linha de pensamento de seus colegas, de acordo com a Prof. 4, os
profissionais de educag¢ao deveriam ter “habilidades de criagdo, conhecimentos
prévios sobre a tecnologia que vai utilizar, habilidade de compreensdo e a
competéncia de usar de maneira inovadora a tecnologia em sala de aula”.

A Prof. 5 questiona que “os profissionais deveriam ter mais tempo para estudar,
curiosidade em querer aprender para aplicar, criatividade nas elaboracbes dos
planejamentos e recursos adequados para faciliar o ensino”. Concorda com ela a Prof.
6, a qual afirma que o profissional precisa sempre estar “atendo e disposto a aprender

sobre 0s recursos, ja que 0s novos recursos da tecnologia vao sendo inovados
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rapidamente”. Crencas essas que vao ao encontro de crencas resultantes da pesquisa
de Silva e Silva (2021), entre elas a falta de tempo para esses novos conhecimentos.

Ter um conhecimento profundo, tedrico metodoldgico, sobre letramento digital,
é primordial (Coscarelli, 2005), concorda o Prof. 7, o qual menciona que também é
importante “fazer cursos de aperfeigoamento para utilizar as tecnologias em sala de
aula; estar aberto a aprender com os alunos e os conhecimentos que eles ja tém;
compreender que nem tudo pode ser adaptado ou serve par ser utilizado”.

Finalizando, para o Prof. 8 € importante a “habilidade de estar disposto a
aprender. N&o criar barreiras para 0s novos conhecimentos, para 0 novo que surge
cotidianamente, especialmente, os avangos tecnolégicos”.

Na andlise das respostas a pergunta, destaca-se o reconhecimento unanime
entre os professores formadores do curso de Letras de que estar disposto a aprender
e romper ou nao criar barreiras é fundamental. Nesse contexto, a necessidade de
adaptacao e atualizacdo constante ganha relevancia. Os desafios tecnolégicos tém
implicagbes significativas para a educagdo e demandam um olhar atento para a
formacao e capacitacao dos profissionais que atuam nesse campo, corroborando as
pesquisas de Silva e Silva (2021), Loureiro et al (2019), Silva e Behar (2020) e Barreto
(2003).

Encerrando a analise das respostas obtidas das trés perguntas formuladas
anteriormente, torna-se evidente que as concepcdes sobre letramento digital e
habilidades/competéncias relacionadas ao uso das tecnologias digitais possuem um
ponto comum que é a compreensdo de que o profissional da educacéo precisa se
adaptar a um cenario em constante evolucao.

As respostas dos professores evidenciam que o letramento digital envolve n&o
apenas o dominio técnico das ferramentas digitais, mas também a capacidade de as
utilizar de maneira eficaz para resolver problemas do cotidiano, desenvolver
competéncias relacionadas a leitura, escrita € manuseio de diferentes midias. Além
disso, mostram a importancia de estar atualizado constantemente diante das rapidas
mudancas tecnoldgicas.

A compreensdo das concepcdes de habilidade e competéncias no contexto
educacional revela que os professores entendem competéncia como a capacidade de

reunir conhecimento para a resolucdo de problemas, enquanto habilidade é vista
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como algo inato que pode ser aprimorado com o uso, bem como destacam a
necessidade de conhecimento técnico continuo, criatividade e capacidade para lidar

com as mudancas tecnolégicas no ambiente educacional.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa, conduzida com professores formadores do curso de
Letras da UNEMAT, Campus Universitario de Sinop, proporcionou uma compreensao
das crencas que emergem das escolhas de uso das tecnologias digitais em sala de
aula e no cotidiano. Os dados gerados por meio de perguntas direcionadas
evidenciaram uma variedade de entendimentos sobre letramento digital, habilidades
e competéncias necessarias para acompanhar as mudancas tecnologicas e essa
variedade de entendimentos traz elementos para responder as trés perguntas
norteadoras da pesquisa.

Sobre a pergunta de como o professor aprimora seus conhecimentos no
assunto, revelou-se a importadncia do aprendizado continuo e da disposicdo para
aprender e se adaptar, refletindo a necessidade de uma formacéo docente que nao
somente contemple as novas tecnologias, mas também proporcione oportunidades de
aprendizagem ao longo da carreira. Além disso, destacou-se a relevancia de a
universidade adquirir equipamentos modernos, tendo em conta que 0 acesso a tais
dispositivos ndo esta ao alcance de todos.

Notou-se uma divisdo entre aqueles que tiveram formacédo especifica sobre
tecnologia na educacédo e aqueles que nao tiveram tal oportunidade, evidenciando a
importancia de investimentos em formacdo continuada para toda a comunidade
docente, ndo apenas do ensino basico, mas de profissionais de graduacédo também.

Com relacao a pergunta sobre quais usos dos recursos tecnolégicos digitais o
professor faz no seu cotidiano e como faz uso dos recursos tecnoldgicos digitais em
suas aulas, a analise revelou a prevaléncia do uso de dispositivos tecnol6gicos como
notebooks e celulares, tanto no meio social de forma ampla, quanto no contexto da
universidade.

Esses recursos sdo amplamente empregados em atividades diversas, desde
tarefas de cunho académico até atividades pessoais. No entanto, também se
observou a falta de uso de certos recursos tecnoldgicos considerados interessantes
pelos professores, como chromebooks e computadores, e a falta de um laboratério de

linguas. Entre os motivos apontados para esse cenario, destacam-se problemas de
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infraestrutura, obsolescéncia, falta de suporte técnico e de recursos financeiros, e
percepcdes distintas sobre o papel da tecnologia na educacéo.

Sobre o suporte institucional, a anélise das respostas revelou que a maioria
dos professores considera o suporte da instituicdo limitado para a utilizacdo de
tecnologias digitais nas aulas. A falta de recursos, equipamentos e assisténcia técnica
adequada se mostrou como uma barreira significativa. Os dados também apontaram
que o desenvolvimento de conhecimentos em tecnologia entre os professores é
continuo, variando desde a atualizacdo ao longo do tempo até a aprendizagem
durante o exercicio da profissdo ou por meio de cursos especificos.

As adaptacdes e desafios enfrentados durante e apds a pandemia também
foram evidenciados, demonstrando a diversidade de experiéncias dos professores
na integracao de recursos digitais em suas praticas pedagogicas. O momento foi
caracterizado por aprendizado, reconstrucao de praticas e superacdo de desafios
individuais, delineando uma necessidade coletiva de adaptar-se a um novo cenario
educacional.

Diante dos dados coletados, com relagdo a pergunta sobre quais crencas
emergem das escolhas de uso das tecnologias digitais em sala de aula e no
cotidiano, observou-se que o0s professores percebem competéncia como a
capacidade de integrar conhecimentos para resolver problemas, enquanto
habilidade é vista como uma caracteristica inata que pode ser aprimorada com a
pratica. Sobre as habilidades e competéncias essenciais para enfrentar as
mudancas tecnoldgicas, os professores ressaltam a necessidade de superar a ideia
de que as tecnologias sao dificeis de aprender e defendem a necessidade de
atualizacao constante.

Como toda pesquisa de campo etnogréfico, sujeita as condi¢des de trabalho e
tempo dos envolvidos, nessa também houve limitacdes. Apesar do formulario ter nos
dado respostas com dados suficientes para responder as perguntas da pesquisa, uma
entrevista em que 0 pesquisado pudesse se expressar mais livremente poderia ter
trazido mais informacdes, ampliando o entendimento do assunto e aprofundando as
guestdes.

O atraso da aprovacdo da pesquisa pelo Comité de Etica ocasionou restricio

de tempo para aplicacdo do formulario. A dificuldade em conseguir participantes para



69

a pesquisa, os professores formadores, também foi um fator limitante. Foram feitos
varios convites, porém a maioria justificava falta de tempo para responder o formulario,
entre outras justificativas.

Embora tais adversidades tenham acontecido, considerando as respostas
obtidas, é possivel concluir que a pesquisa alcancou o objetivo geral de
“‘compreender como os professores formadores pensam e agem em relacdo as
tecnologias, tanto no cotidiano quanto na sala de aula”. As respostas obtidas
evidenciam a relevancia de um continuo desenvolvimento de habilidades
tecnoldgicas para aprimorar a pratica docente e fornecem informacdes relevantes,
evidenciando desafios, lacunas e possiveis diretrizes para o aprimoramento continuo

da formagé&o docente na era digital.
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APENDICE A - Roteiro de Perguntas

Questionério:

1.

Qual o0 seu nome?

Qual é a sua idade?

Qual a sua formacéao inicial? Em que ano se formou?

Ha quanto tempo leciona? E professor contratado ou efetivo?

Leciona s6 na universidade ou em Ensino Basico também?

Em sua trajetéria de formacéo inicial e/ou formacao continua, cursou alguma

disciplina ou curso que abordou o uso de tecnologias digitais em sala de aula?
a. Se sim, qual ou quais foram?

Quais aparelhos eletrénicos utiliza no seu dia a dia? Assinale todos os que

utiliza.

a. ( )Celular ( ) Tablet ( ) Notebook ( )PC ( ) Datashow ( )
Outro

Quais aparelhos/equipamentos vocé utiliza em suas aulas?

a. ( )Celular ( ) Tablet ( ) Notebook ( ) Datashow

Quais acdes vocé consegue realizar cotidianamente utilizando o celular?

10. Quais acdes vocé consegue realizar cotidianamente utilizando o notebook?

11. A respeito do uso das tecnologias digitais em sala de aula:

a. Vocé acha importante? Por que?

11.1 Se voceé respondeu afirmativamente a pergunta anterior, com que frequéncia
utiliza das tecnologias digitais e sala de aula?

12. Que tipo de tecnologia utiliza como ferramenta de formag&o para os alunos

(recursos tecnolégicos) no cotidiano escolar/universitario?

13. Vocé enfrenta dificuldade ao trabalhar com tecnologias digitais em sala de

aula? Se sim, quais?
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14. A instituicdo de ensino a que vocé é vinculado fornece o suporte necessario

para que sejam utilizadas as tecnologias digitais nas aulas?

15. Ha algum recurso tecnoldgico que vocé acha interessante e gostaria de utilizar

em sala de aula, mas nao usa?

15.1 Se sua resposta foi sim para a pergunta anterior (15), qual a razdo de nao
usar?

16

17.

18.

19.

20.

. Seus conhecimentos de tecnologia, foram adquiridos em que momento da sua

vida?

principalmente durante e ap0s a pandemia.

O que vocé entende por letramento digital?

educacdo precisaria desenvolver/ter para acompanhar
tecnologicas?

O que vocé entende por habilidades e competéncias?

Conte um pouco sobre o seu processo de se adequar aos recursos digitais,

Na sua opinido, quais habilidades ou competéncias o profissional da

as mudancas



