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RESUMO

ARGENTA, Christiane Amaral Lunkes. Tecnologia de informa¢io como
mediadora do processo de aprendizagem na educa¢io superior em
administrac¢io: o caso do PROIN. Lavras: UFLA, 2000. 137p. (Dissertagdo —
Mestrado em Administragdo Rural)*

A tecnologia da informagio chega as universidades impulsionando docentes
e discentes a adequagdo de seus papéis no processo educacional. Com o objetivo
de identificar significados, limitagGes e potencialidades do uso da tecnologia de
informag@o no Curso de Administragdo da Universidade Federal de Lavras —
(Lavras — Minas Gerais — Brasil), buscou-se complementar neste estudo de caso
do Programa de Apoio a Integragio entre Cursos de pds-graduagdo (PROIN) e
Graduagdo em Administragdo, a verticalizagdo encontrada por meio da
abordagem qualitativa com a ampliagdo dos dados pela anilise quantitativa a
todo o universo da pesquisa, além de buscar-se respaldo de nimeros para as
afirmativas novas encontradas. Algumas caracteristicas da relagdo ensino-
aprendizagem mediada pela tecnologia da informagdo, podem ser interpretados
como medo ou inseguran¢a gerados pelo “novo” para os professores; as aulas
tornam-se mais atrativas, interessantes ¢ de melhor planejamento, permitindo
maior desenvolvimento dos alunos; a tecnologia de informac¢io e aprendizagem
ndo substitui o professor, sendo apenas um complemento, mas exigindo dele
uma postura critica em fungdo de suas concepgdes sobre educagdo. As
limitagdes encontradas relacionam-se a falta de troca sistematizada de
informagGes e experiéncias entre os professores, de preparo diditico pelos
professores e de capacitagio técnica, tanto de professores quanto de alunos, além
de ndo terem sido alcangadas as concepgdes iniciais do planejamento do projeto.
Conclui-se que € necessario o estabelecimento de critérios para que os
professores selecionem conscientemente as suas opgdes sobre a utilizagdo da
tecnologia na educacio de forma critica, analisando seus limites e
potencialidades com base em sua concep¢do de educacdo e da andlise
contextualizada do ambiente em que estfio inseridos os alunos, professores e as
instituicdes de ensino. Conhecendo-se tais fatores, aliados as necessidades
impostas pelo mercado de trabalho, pode-se vislumbrar a aproximagdo de ambos
sem que a educagdo perca as suas especificidades e sem desprezar a
oportunidade de formar um cidaddo critico, consciente e competitivo para o
trabalho.

* Orientador: Mozar José de Brito- UFLA
i



ABSTRACT

ARGENTA, Christiane Amaral Lunkes. Information technologies as a
mediator in the learning process in college level Administration courses: in
the case of PROIN. Lavras: UFLA, 2000. 137p. ( Dissertation-Master Program
in Farm Administration )*

The technology of information reaches the universities stimulating professors
and students into adequating their roles in the educational process. Aiming at
identifying meanings, limitations as well as potentialities of the use of
information technologies in the Administration Course at the Universidade
Federal de Lavras (Lavras — Minas Gerais — Brasil), a complementation was
intended in this case study at PROIN/CAPES, installed in the Administration
and Economy Department at UFLA, to the verticalization found through
qualitative approach with the amplification of data collected through the
quantitative analysis to the whole research universe, besides seeking for the
support of figures which would attest for the veracity of the newly found facts.
Some characteristics of the teaching-learning relation mediated by the
information technology have been determined, which may be interpreted as fear
or insecurity towards what is “new”. Classes have become more attractive,
interesting, of better planned, thus allowing for a better development on the
students’ behalf; the technology of information and learning cannot substitute
the professor, as it is only a complementation, altough it does require from the
professional a critic attitude concerning his/her conceptions about education.
The limitations found are related to the lack of didatic preparation on the
professors’ behalf as well as the lack of technical capacitation both on the
professors’and the students’ behalves. Moreover, the primitive conceptions of
the project’s planning were not reached. One conclusion reached is that it is
necessary to set up criteria under which the professors will conciously select
their options concerning the use of technology in education in a critical way,
analysing their limits and potentialities based on their conception of education
and the contextualized analysis of the environment to which the students,
professors and schooling institutions belong. Through the knowledge of such
factors allied to the needs imposed by the job market one may glimpse an
approximation of both, without implying in a loss of specificity for education
nor despising the opportunity of forming a critic, conscious citizen, ready to face
the job market.

* Guidance: Mozar José de Brito- UFLA
il



INTRODUCAO

A tecnologia de informacdo, facilitadora das mudangas no cenario
mundial, modemiza-se rapidamente e tem demandado profissionais aptos a
assimilar o volume de informagdes e alteragbes nas estruturas politica,
economica e cultural das sociedades e organizagdes diante deste novo ciclo.

Estes impactos ja sdo percebidos nos meios académicos, que passa por
um momento em que ha a necessidade de adequagdo de papéis ¢ de “linhas
didatico-pedagogicas”, pois o conhecimento, que era propriedade de alguns,
pode ser agora democratizado via tecnologia de informag3o.

Diversos autores buscam desmistificar o processo de ensino-
aprendizagem e as teorias educacionais, porém sobre o uso da tecnologia de
informagdo em sala de aula ha pouco conhecimento sistematizado. Pode-se
perceber que ha uma preocupagio com a sua adogio nas institui¢des de ensino
de forma critica, contextualizada, facilitadora, mediadora e voltada para estreitar
os distanciamentos e diferengas pessoais e sociais, porém o grande desafio esta
em transformar a tecnologia de informagio em uma tecnologia educacional.

Nesta pesquisa, um estudo de caso envolvendo o programa
UFLA/DAE/PROIN explorou informagdes sobre a tecnologia de informagdo e o
processo de ensino-aprendizagem disponibilizadas pelo Programa de Apoio a
Integragdo entre Cursos de pos-gradua¢io e Graduagio em Administragdo,
intitulado “Aprendizagem e tecnologias de informagdo no ensino superior: uma
tentativa de integragdo emtre o curso de graduagio em administragio de
empresas e o curso de pos-graduagdo em administragdo rural”.

Como elemento norteador buscaram-se respostas para a questdo: Quais
os significados atribuidos ao uso da tecnologia de informag3o como elemento de

mediacdo do processo de aprendizagem da educagio superior de administragio?



Para tanto, esta dissertagdo tem por objetivo geral compreender os
significados atribuidos por docentes e discentes 2o uso da tecnologia de
informagdo como mediadora da aprendizagem no ensino superior do curso de
administragio da Universidade Federal de Lavras (UFLA). Mais
especificamente procurou-se:

a) relatar a historia do Programa de apoio a integracdo entre cursos de pos-
graduagdo (PROIN) e graduagdo, particularizando sua concepgio pedagdgica e
infra-estrutura;

b) descrever os significados atribuidos por docentes (professores) e
discentes (alunos) ao uso da tecnologia de informagdo como instrumento de
mediagio do processo educacional em administra¢3o;

c) identificar as limitacGes e potencialidades, sob a ética de docentes e
discentes, quanto ao uso da tecnologia de informag¢do como instrumento de
mediagdo do processo educacional.

Esta dissertagdo baseia-se em uma fundamentagdo tedrica que inicia-se
pelo processo educacional, considerando, além da evolugdo do homem, da
cultura e da educagdo, as abordagens pedagdgicas € o processo de ensino;
seguindo-se a inovagdo tecnoldgica e a sua relagdo com o processo educacional,
abordando ainda os impactos, limitagdes e potencialidades da tecnologia
educacional.

A proposta metodologica fundamenta a obten¢do, discusséo e analise dos
resultados obtidos por meio da triangulacdo de técnicas da pesquisa qualitativa e
quantitativa, que, por ndo serem excludentes e sim complementares, permitiram
que se somasse a verticalizagdo e profundidade dos dados qualitativos com a
maior amplitude dos dados quantitativos. Os resultados estdo circunscritos pelas
concepedes dos interlocutores [docentes (professores) e discentes (alunos)] sobre
o laboratorio (PROIN) e o uso da tecnologia de informagdo como tecnologia



educacional no curso de administragdo, determinando-se os significados,
limitag¢es e potencialidades que lhes sio atribuidos.

As dificuldades metodologicas foram minimizadas buscando-se a
permiss3o para estudar os fatos, entrevistar e questionar as pessoas; certificando-
se da veracidade dos dados coletados (por conhecer-se a impossibilidade de
repeticdo da pesquisa no mesmo grupo, pois este ja tera mudado, no minimo,
pelo espago de tempo entre um fato e outro); escolhendo-se uma estruturagio
teorica solida e segura que fortalecesse as suposicdes levantadas, porém
evitando considerar apenas os aspectos que com elas concordassem e
permitindo-lhes voltarem-se para os fatos e ndo para suposi¢des sobre eles.

Credita-se a relevancia desta pesquisa ao fato de que, conhecendo-se os
significados e as limitagdes, pode-se vislumbrar potencialidades de uso das
tecnologias de informagdo como tecnologia educacional, na mesma velocidade
em que elas se desenvolvem, além de ser um subsidio para um replanejamento
do projeto que torne viavel as suas concep¢des pedagogicas iniciais.

Os resultados encontrados neste estudo de caso, somar-se-30 aos
conhecimentos ja sistematizados e disponibilizados sobre este complexo tema,
facilitando a absorgdo e adequagio do sistema educacional aos avangos
tecnologicos e suas implicages, adequando-os como instrumentos de mediagio
do processo ensino-aprendizagem e como necessidade impulsionadora e
formadora de um cidaddo critico e consciente, apto a assumir seu papel no
mercado de trabalho.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta pesquisa buscou-se um referencial seguro que pudesse permear
toda as suas etapas permitindo a coeréncia na discussio de idéias e evitando-se
as limitagdes que poderiam advir do fato de considerar apenas afinidades e
pressupostos que poderiam existir entre o referencial tedrico e as suposi¢des que
vao surgindo como respostas a questdo norteadora.

Nio se pretende aqui afirmar a neutralidade da pesquisa, mas a sua
busca, pois a subjetividade existente no olhar do investigador inevitavelmente
demarca a escolha e seqiiéncia de interrogagdes aqui expressas e que
objetivaram assegurar a sua validade.

Esta fundamentag3o iniciou-se pelo desenvolvimento do homem, da
cultura e da educagdo, contemporaneos e interdependentes, enfatizando-se as
abordagens e teorias educacionais, o processo de ensino ¢ a evolugdo da
educagdo. O desenvolvimento da tecnologia também ¢é relatado, terminando por
invadir a educagdo por meio de seus varios enfoques, causando impactos e
limitagdes e indicando potencialidades.

Para 0 “mundo do trabalho” exige-se um profissional qualificado e
conhecedor da tecnologia de informagdo e todos os seus aparatos. Porém, no
sistema educacional, as respostas a estas exigéncias mostram-se ligadas ao
processo educacional que, tradicionalmente, esta envolto pela sequencialidade
no acesso a informagdo e a hierarquizagdo das posicGes, as quais s6 se pode
chegar se os escaldes da hierarquia educacional forem superados.

Conhecendo-se a relagdo entre tecnologia de informagdo e a educagéo,
denominada por alguns como tecnologia educacional, apesar do nome
“tecnicista” pode-se permitir o desenvolvimento e adogdo de uma postura critica
diante dela, evitando-se extremos, como considera-la como redentora de todos



os males da educagdo ou como a destruidora de todos os conhecimentos

tradicionalmente aceitos.

2.1 Processo educacional em perspectiva

O homem ¢ um ser social e cultural por exceléncia, que busca superar os
determinismos impostos pela natureza, viabilizando a sua existéncia e
sobrevivéncia por meio do trabalho. Por ser um animal que pensa e fala, ele
transforma a natureza, adaptando-se as suas necessidades e ao mesmo tempo
alterando-se. Isso significa que, pelo trabalho, 0 homem se autoproduz.

Como ser social, o homem esta sujeito as influéncias de uma
enormidade de varidveis e possui uma irreprimivel tendéncia a vida em
sociedade, com participagées multigrupais em organiza¢des variadas e em
ambientes cada vez mais complexos e dindmicos.

Cada pessoa é um fenémeno multidimensional e as diferengas
individuais fazem com que cada um tenha as suas proprias caracteristicas
relacionadas as do comportamento humano (Chiavenato, 1997): é pré-ativo
(orientado pela satisfagdo de suas necessidades, objetivos e aspiragdes pessoais),
é social (determinam a natureza do autoconceito das pessoas), tem diferentes
necessidades (com valéncias e quantidades diferentes), percebe e avalia
(seleciona os dados dos diferentes aspectos do ambiente, avalia-o0 em termos de
suas proprias experiéncias passadas, necessidades e valores), pensa e escolhe e
tem limitada capacidade de resposta (aptidGes inatas e aprendizagem adquirida).

O destino dos grupos humanos sempre foi marcado pelas maneiras de
organizar e transformar a vida em sociedade e de superar os conflitos de
mteresse € as tensdes geradas na vida social. Estes grupos raramente
permanecem estaticos. Eles percorrem varios estagios de crescimento e

desenvolvimento e, dependendo do seu interesse e competéncia no assunto, seus



membros necessitam apenas de equilibrio e flexibilidade para assumir todos ou
qualquer um dos quatro papéis assim classificados por Lucena (1996): a)
“tocadores” - mantém o assunto; b) opositores — opdem-se; c)seguidores —
acompanham,; d) observadores - observam.

Como ser cultural, 0 homem gera a cultura, que é tudo o que ele produz
ao construir sua existéncia: as praticas, as teorias, as instituicGes, os valores
materiais e espirituais. Dessa forma, ele define-se por langar-se no futuro,
antecipando, por meio de um projeto, a sua agio consciente sobre o mundo.

Por integrar-se a maneira de viver do ser humano em seu ambiente, é
tecnologia faz parte de uma cultura, de uma civiliza¢do, pois ela é o conjunto de
principios e processos de a¢3o, como também de produtos e instrumentos que
sdo fruto da aplicagdo do conhecimento cientifico, do saber e da experiéncia a
vida e aos problemas globais, parciais e setoriais da existéncia do homem.

A aprendizagem e o aperfeicoamento originam-se destas transformagdes
e as diversas culturas sdo perpetuadas pelos sistemas educacionais que surgem,
pois, havendo um conjunto de tarefas exigidas para a vida em sociedade, a
educagdo, como pratica social, acontece. Cabe a educagdo adequar-se
gradativamente as exigéncias da sociedade em expansdo, sendo, portanto,
constante a questio da renovagdo educacional na histéria da educagdo e no
pensamento educacional, para adequar-se a sociedade presente ou a um projeto
de sociedade futura (Lobo Neto, 1996).

O processo educativo € a incorporagdo a cultura de subprodutos da agdo
e do trabalho do homem buscando sistematizar a evolugio e perpetuagio das
informagdes. Porém, deve ficar claro que o ensino nio € restrito a sala de aula e
nem € a escola o unico lugar onde a educagdo acontece ou a tunica fonte de

aprendizagem.



A condugdo do processo educativo requer uma compreensdo clara e
segura do processo de aprendizagem que consiste em como as pessoas
aprendem, quais as condig3es externas e internas que o influenciam.

A aprendizagem casual é quase sempre espontinea e surge naturalmente
da interagio das pessoas com o ambiente em que vivem; a aprendizagem
organizada é aquela com finalidade especifica de aprender determinados
conhecimentos, habilidades e normas de convivéncia social e normalmente sdo
organizadas nas escolas (Libaneo, 1994).

Estas escolas que tém a missdo de formar, continuam e continuardo
sendo cada vez mais importantes e necessarias, pois no processo de socializagio,
o papel da familia mudou e com ele o papel da tradicional escola também
necessita mudar. Isso porque existiu e ainda existe uma contradi¢do insolavel,
uma vez que os fatores exigidos para que ocorram inovagdes pedagogicas si3o
exatamente aqueles que ndo sdo aceitos pelo sistema educacional: equipes de
docentes motivados, que compartiihem um projeto pedagdgico comum,
consagrados ao seu trabalho em razio dos objetivos do projeto e ndo de uma
carreira democratica (Tedesco, 1998).

A educagio é um processo de desenvolvimento global da consciéncia e
da comunicagdo (o educador e o educando), integrando, dentro de uma visdo de
totalidade, os varios niveis de conhecimento e de expressdo: o sensorial, o
intuitivo, o afetivo, o racional e o transcendental (integracdo com o universo).

Na 'Figum 1 pode-se observar esquematicamente o processo de ensino:
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FIGURAL - Processo de ensino
Fonte: Adaptado de Carvalho e Nascimento (1999)

Nédo hd ensino quando ndo hi aprendizagem, que é o processo de
aquisi¢do e assimilacdo mais ou menos consciente de novos padrdes e novas

formas de perceber, ser, pensar e agir.

“... aprender significa algo muito mais profumdo e significativo do que
simplesmente estudar nos livros, reter conhecimentos e informagées na
memoria ou ouwvir ligoes. (... ) A verdadeira aprendizagem sé ocorre
quando o individuo dominou inteiramente o assunto objeto do
aprendizado, dominio esse traduzido na aquisi¢do de novas atitudes e
habilidades. Essencialmente, ensinar significa estimular, guiar, orientar

e dirigir o processo de aprendizagem.” (Carvalho e Nascimento, 1999,

p.187).

Questionamentos e estudos realizados por pesquisadores, educadores ¢
socidlogos, entre outros, levaram ao desenvolvimento do conceito de educagdo e
ensino. Para Saviani, as teorias educacionais se classificam em dois grupos:
“teorias ndo criticas” e “teorias critico-reprodutivistas” (chegam invariavelmente
a conclusdo de que a fungdo propria da educagéo é a reproducgdo da sociedade e
que ndo contém uma proposta pedagdgica, empenhando-se apenas em explicar o

funcionamento da escola), defendendo uma “teoria critica” que supere tanto o



poder ilusério que caracteriza as “teorias ndo criticas”, como a impoténcia
decorrente das “teorias critico-reprodutivistas” (Gadotti, 1991).

As teorias intituladas como “ndo-criticas” por Saviani (1985) sdo
também abordadas e denominadas por Campos (1996), Demo (1997), Libaneo
(1994), Mizukami (1986) e Vasconcellos (1995) como Teoria Tradicional
(“aprender™), Escola Nova (“aprender a aprender”) e Tecnicismo (“aprender a
fazer”), sendo que cada autor a caracteriza segundo peculiaridades de suas
percepgdes individuais.

As teorias se diferenciam pela énfase que dio a natureza humana e a
natureza da aprendizagem, do conhecimento, da cultura e da sociedade. As
teorias tradicionais partem de um conhecimento a ser transmitido e passam a
preocupar-se com a melhor forma de transmiti-lo; estdo mais focadas na
organizagdo, no “como?”. As teorias criticas e pés-criticas ndo se limitam a
perguntar “o qué?” mas “por qué?” e estio sempre preocupadas com as
conexdes entre saber, identidade e poder.

Essas teorias educacionais sdo também teorias sobre o curriculo e estdo
recheadas de afirmagdes sobre como as coisas deveriam ser, pois o curriculo
busca precisamente modificar as pessoas que vdo segui-lo, deduzindo o tipo de
conhecimento considerado importante, justamente partindo de descrigdes sobre
o tipo de pessoa que elas consideram ideal.

Sinteticamente, Silva (1999) classificou-as como:

a) teorias tradicionais (semelhantes as ndio criticas): voltadas para a
atividade meramente técnica ¢ administrativa, para os objetivos representados
pelo curriculo, para as experiéncias expressas no ensino € a instru¢do e para a
avaliagdo que garante o alcance dos objetivos;

b) teorias criticas (semelhantes as teorias critico-reprodutivistas): aquilo
que, nas teorias tradicionais, era entendido como curriculo € precisamente o que

precisava ser questionado e criticado na percepgio desta teoria. Assume que as



escolas contribuem para a reprodugéo da sociedade capitalista ao transmitir, por
meio das matérias escolares, as cren¢as que nos fazem ver os arranjos sociais
existentes como bons e desejaveis;

c) teorias pos-criticas: o0 conhecimento é parte inerente do poder. Esta
teoria amplia o0 mapa do poder para incluir processos de dominagéo centrados na
etnia, raca, género e sexualidade.

Na atualidade, ha uma maior énfase aos processos educacionais
envolvidos na construgdo do conhecimento em sala de aula (Vasconcellos,
1995), compreendendo qualquer espago fisico onde haja interagio direta entre
professor e aluno, passando pela pritica, selegdo de conteidos, posigdes
politicas e ideolégicas, transmitindo e recebendo “afetos e valores™.

Hoje, os dois conceitos centrais da educacgio escolar tradicional que sdo
a seqiiencialidade no acesso a informagdo e a hierarquizacdo das posi¢des as
quais se pode chegar, tém extrema dificuldade de se manterem. A
seqiiencialidade no acesso a informagio é questionada pela televisdo, que pGe
em circulagdo a mesma informagdo para todo mundo, independentemente da
idade e pela necessidade de educagdo permanente devido a renovagio constante
do conhecimento, provocando a crise também dos proprios conceitos de
professor e aluno. As posigdes as quais se pode chegar, se forem superados os
escaldes da hierarquia educacional, sio minadas pelas dificuldades crescentes
para manter a coeréncia entre um sistema educacional que se expande cada vez
mais ¢ um mercado de trabalho que se reduz e tende a eliminar as posigdes
intermediarias (Tedesco, 1998).

As teorias modernas acentuam o papel central e insubstituivel do esforgo
reconstrutivo do aluno, que precisa pesquisar, elaborar, reconstruir o
conhecimento com qualidade formal e politica e 0 ambiente humano favoravel,
no qual se destaca o papel do professor que deve fazer um esforgo reconstrutivo,

agrupando todas estas teorias modernas de aprendizagem. Um professor
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realmente competente jamais aceitaria ser enquadrado numa teoria qualquer,
porque imagina ser capaz de fazer a sua prépria.

Estamos assistindo a crise do paradigma moderno e a emergéncia de um
novo paradigma (Foresti et al., 1997 e Santos, 1998). Consideradas as tendéncias
epistemologicas dos docentes, numa extremidade estdo os que consideram o
conhecimento € o ensino como transmissdo de um saber pronto e, na outra, os
que véem o conhecimento ¢ o ensino como construgdo. Entre estes extremos
estio os professores, que tém que situar-se diante da coexisténcia dos
paradigmas dominantes e emergentes. Alguns, percebendo que algo ndo vai
bem, preocupam-se em restaurar o paradigma dominante e outros estdo muito
proximos dos que véem o conhecimento como construgdo, mas continuam

trabalhando propostas apoiadas no passado.

“Todavia, se por um lado o professor se organiza e orgamiza a sua
prdtica em fungdo da manutengdo e vigéncia dos valores e dos saberes
de cada época, por outro lado é este mesmo professor que, juntamente
com outros segmentos da sociedade, deve organizar a sua prdtica
pedagogica para a construgcdo de novos valores e saberes” (Mettrau e
Mathias, 1998, p.30).

Tradicionalmente, no contexto do planejamento educacional, o professor
personifica um intermediario dotado de qualificagio para compor o trabalho
coletivo como um elemento coordenado com os demais docentes nas mesmas
condigdes. Tal vinculo sofre a mediagdo dos métodos e técnicas, do conteddo
curricular e das condigdes objetivas do trabalho.

Este processo pedagdgico orienta a educagdo para suas finalidades
especificas, determinadas socialmente, mediante conteiddos e metodologias
adotadas pelo professor. Segundo Veiga (1991), Libaneo (1994) e Vasconcellos
(1995), essa metodologia depende do contexto em que surge e da teoria
pedagégica que a ilumina, estando a disposigio do professor para o

enriquecimento do processo de ensino com base em toda a sua concepgdo de
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educagido e de um conjunto de objetivos, centrando-se ora mais no professor, ora
no aluno e ora na socializagdo. Técnica, recursos e meios de ensino sdo apenas
complementos e, na atualidade, a tecnologia educacional adquire um sentido
bem mais amplo, permitindo ao educador explorar ao miximo o processo de
ensino-aprendizagem, conduzindo a praxis educacional rumo a aquisicdo do
conhecimento. Na Figura 2, observa-se a interdependéncia entre os componentes

do processo didético e de ensino .

P1 Objetivos e contetidos do | <=
sistema escolar

1

Objetivos

\ 4 i ff:ondieaes\ * v

Ensino | ™= Conteldos ===l Mitodos o -i Aprendizagem

organizacdo

—_—
E B

Dominio de conhecimentos,
habilidades, hdbitos e desenvolvimento
das capacidades cognitivas

I

—_) Imserciio e atuagfio nas diversas ¢
esferas da vida social (pratica social)

Condigdes especificas de ensino Condigdes especificas de aprendizagem

FIGURA 2 : Componentes do processo didatico e de ensino

12



A metodologia de trabalho em sala de aula é uma sintese, uma
concretiza¢do, um reflexo de toda uma concepgdo de educagio e de um conjunto
de objetivos (mais ou menos explicitos). Observa-se ai um certo descompasso,
pois, a0 mesmo tempo em que o conteiido e a metodologia sdo tdo valorizados, é
muito comum nio encontrarmos os critérios que norteiam a sua selegio e
organizagdo, ficando claro novamente que a concepg¢do de educagido ndo pode
ser separada da concepgdo de sociedade (Vasconcelos, 1995).

O professor comprometido com a mudanga social utiliza a técnica como
meio, por intermédio do qual seus alunos deverdo conseguir uma aprendizagem
mais afetiva. O ato pedagdgico ndo deve ser autoritirio, mas participativo,
devendo permitir o crescimento do educador e do educando.

Este desenvolvimento social tem inimeros significados e ,
conseqiientemente, a educagio também estd voltada para a construgéo de
diferentes projetos de sociedade. Partindo-se dessas concepgdes, critica-se a
pretensa unidade e neutralidade dos métodos e processos de ensino, procurando-
se evidenciar que as diversas concepgdes educacionais relacionam-se a virias
pedagogias, multiplicando o nimero de propostas sobre a conduc¢io do ensino na
escola. Além disso, mostra-se que ndo € pela formulagio exaustiva dos objetivos
que se pode modificar a pratica pedagégica. Da mesma forma, é impossivel um
processo de avaliagdo objetivo, uma vez que a avaliagdo é sempre decorrente de
uma concep¢io de ensino (Oliveira e Veiga-Neto et al., 1998).

Na prética do ensino de didatica, sempre houve o predominio do carater
técnico que levou-a a enfatizar um conteiido cujo objetivo é o de fornecer ao
professor subsidios técnicos para ensinar bem. Atualmente este ensino pode ter
as perspectivas do processo de aprendizagem e de desenvolvimento do aluno e
da perspectiva da pratica social (Pimenta e Cachapuz et al., 1997), que s3o:

a) na perspectiva do processo de aprendizagem e de desenvolvimento do

aluno, tem, como ponto de partida e de chegada, as contribuigdes da psicologia
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da aprendizagem, do desenvolvimento ou da personalidade com trés diferentes
papéis atribuidos ao sujeito e ao objeto (ensino): i) sujeito passivo — adquire o
conhecimento, que ¢ uma cdpia do objeto; ii) sujeito ativo — atribui realidade ao
objeto ¢ desenvolve conhecimentos sobre ele; iii) sujeito e objeto — ambos
considerados como realidade que atwam juntos num continuo processo de
conhecer. Nesta perspectiva, o ensino € tratado com base em seus elementos e
subprocessos (objetivos, conteiido, método, avaliagdo, planejamento, relagdo
professor-aluno) e, para que ocorra a aprendizagem ou para que o aluno se
desenvolva como pessoa ou aprendiz, ensinar implica planejar e controlar, e
ainda facilitar ou oportunizar a aprendizagem e o desenvolvimento;

b) na perspectiva da pratica social, enfatiza as propriedades do ensino como
prética contraditéria € mediadora em relagio a realidade social mais ampla, nas
quais a transformacdo das relagdes de exploragdo, opressdo e dominagio sdo
assumidas como um compromisso.

O mundo esta caracterizado pelas inovagGes tecnoldgicas que colocam
novos desafios de varias ordens a educagdio, que podem ser expressos em
questionamentos sobre a limitagdo da criatividade, da visdo critica e dos riscos
da alienagio frente a especializagdo.

“A correspondéncia entre as capacidades requeridas para o exercicio
da cidadania e para a atividade produtiva abre novas perspectivas ao

papel da educagdo no desenvolvimento social.” (Tedesco, 1998, p.51)

Para o trabalhador de empresas de alta tecnologia sdo exigidas
capacidades como a abstragdo, o pensamento sistémico, a experimentagdo e a
capacidade de trabalhar em equipe. Para tanto, necessita ¢ deve ser educado
para a criatividade e curiosidade. Porém, nas escolas ocorre exatamente o
oposto, pois clas impdem modelos, oferecem pacotes de solugBes pré-fabricadas
e estimulam a obediéncia e a memorizagio (Tedesco, 1998).
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Na medida em que o conhecimento passa a ser o elemento chave do
novo paradigma produtivo, a transforma¢do educacional torna-se fator
fundamental no desenvolvimento dos seus requisitos basicos como a capacidade
inovativa, criatividade, integridade e solidariedade. Esta abordagem para a
educagdo, seja ela formal ou nio, traz novos papéis para os atores envolvidos no
novo processo de educagdo, os quais devem trazer para a sala de aula e espagos
de pesquisa sobre questdes atuais e pertinentes & atualizagdo, além de novas
formas de relagdo aluno/professor que estimulem o processo de criatividade,
iniciativa e cooperagdo (Ribeiro, 1997).

A visdo tradicional de ensino realmente limita o sistema educacional
porque nele predomina a énfase exagerada na reprodugido dos conhecimentos
planejados e delimitados a priori, nos quais hi uma unica resposta correta para
cada questdio ou problema. Confirmando estas limitagbes, pode-se fazer uma
analogia, para o ensino superior, dos fatores citados como aqueles que
desencorajam o professor a permitir que os alunos fagam uso de suas habilidades
criativas (Alencar, 1995a):

a) conteado e extensdo do programa curricular: o volume exagerado de
informagdes, que faz com que sobrem poucas oportunidades para novas formas
de pensamento, para testar novas abordagens na solugdo de problemas e para
lidar com o conteddo programitico;

b) visdo tradicional: o ensino € visto como transmissdo de informagdes pelo
professor, com énfase maior na memdriza¢do e nio na compreensio, e o aluno
ndo é visto como construtor do conhecimento;

c) énfase exagerada na disciplina e “bom comportamento” do aluno: o
aluno ideal permanece quieto e atento ao que o professor estd comunicando,
respondendo as perguntas feitas por ele. Busca-se a uniformidade de
comportamento, de pensamento, de expressdo, constituindo uma barreira a
espontaneidade e a diversidade;
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d) baixas expectativas do professor com relagéio ao aluno: pouca confianga
na capacidade de o aluno de ser responsivel, independente e criativo. Estas
expectativas tendem a transformar-se em profecias auto-realizadoras,
comportando-se os alunos de acordo com elas.

Cabe aqui, a disting3o entre criatividade e inovagéo. A criatividade € o
processo que resulta de um produto novo, aceito como 1til e ou satisfatério por
um nimero significativo de pessoas em algum tempo, enquanto a inovacgdo ¢ a
introducdo intencional, dentro de um grupo ou organizagfo, de idéias, processos,
produtos ou procedimentos novos para a unidade, cuja adog¢do € relevante e que
visa gerar beneficios para o individuo, grupo, organizag@o ou sociedade maior.
Nem toda mudanga ¢ inovagdo e nem toda inovagédo é bem-assimilada ou bem-
sucedida, podendo, por exemplo fracassar se for rejeitada pelo grupo a que se
destina, sendo muito freqiiente a resisténcia 4 mudanca (Alencar, 1995b).

“Em um mundo que muda rapidamente, o professor deve estar
preparado para auxiliar seus alunos a analisarem situagdes complexas
e inesperadas; a desenvolverem suas criatividades; a utilizarem outros
tipos de racionalidades: a imaginagdo criadora, a sensibilidade tdctil,

visual e auditiva, entre outras.” (Kenski, 1998, p.69).
Muitas tém sido as tentativas e questionamentos acerca das necessidades
do sistema educacional para dar respostas ao mercado de trabalho, aliadas a
formagdo de um cidadio critico e consciente de seu papel social. Este processo
precisa ser sedimentado para evitar-se apenas modismos que levam cada
inovagio a ser saudada por boa parte da comunidade como panacéia ou remédio
milagroso para todos os males que afligem a educagdo (Mattos, 1995). Tal
expectativa acaba invariavelmente em frustragio e na substituicio de uma
tecnologia por outra mais recente, na qual vdo se depositar novamente todas as

esperangas.
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2.2 Inovagdo tecnoldgica e o processo educacional

Se analisarmos apressadamente as tecnologias disponiveis na atualidade,
estaremos correndo o risco de adotar uma visio limitada. E necessaria uma visio
mais ampla e contextualizada, pois cada tecnologia modifica algumas dimensdes
da nossa inter-relagdo com o mundo, da percepgdo da realidade, da interacdo
com o tempo € 0 espaco.

Sancho (1998) alerta que uma visdo parcial da tecnologia nos leva a
pensar somente nos seus aspectos tangiveis (os instrumentos) e a considerar
perigosos somente aqueles que desconhecemos, pois, apés utilizd-los ¢é
praticamente impossivel abandona-los.

Os conhecimentos na 4rea de informdtica, por exemplo, se
desenvolveram lentamente ao longo dos anos, partindo da necessidade de
realizar calculos rapidos e confidveis. Alguns estudiosos atribuem aos dbacos
chineses o inicio dos recursos de auxilio aos calculos, hoje substituidos pelas
calculadoras portiteis apoés um lento processo evolutivo na busca de maior
confiabilidade, agilidade e menores custos. A evolugo na realizagio de calculos
pode ser explicada por meio dos estudos de varios atores, conforme representa a
Tabela 1.
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TABELA 1 - A evolugdo dos calculos

Pesquisador Ano Trabalho
Blaise Pascal 1642 Inventou uma méquina calculadora eletrénica (machine
arithmétique) denominada Pascaline.
Leibniz 1671- Aperfeicoou a méquina de Pascal e desenvolveu outra que
1694 realizava as quatro operagdes aritméticas e extraia a raiz
quadrada.
Joseph Jacquard - Inventou os cartdes perfurados para fazer desenhos em teares.
Charles 1821 Projetou uma nova calculadora mecénica.
Babbage
Charles Babbage | 1833 Aperfeicoou e projetou um novo modelo, com cartdes
perfurados, que foi a precursora dos modernos computadores.
Hermann 1880 Criou as méquinas leitoras de orificios em cartBes, para
Hollerith solucionar o problema do censo americano em 1880 e 1890.
Comecializou seu invento, fundando uma companhia que no
inicio do séc. XX, passou a se chamar International Bussiness
Machines Corporation (IBM).
Conrade Zuse 1930 Construiu uma méquina para fazer qualquer tipo de célculo.
Especialistas do | 1943 Emprego de vélvulas eletrénicas em vez de relés, o Colossus,
governo inglés que aumentou muito a velocidade de funcionamento, pode ser
considerado o primeiro computador eletronico digital.
IBM, Harvarde | 1944 Maior computador eletromecinico, 0 Mark L, que funcionava
Marinha norte- com relés eletromagnéticos.
americana.
Universidadeda | 1946 ENIAC - Primeiro computador totalmente eletrnico
Pensilvania
Trés cientistas 1948 | Descoberta do transistor (Prémio Nobel de Fisica em 1956) € no
norte-americanos inicio da década de 1950, construiram o Leprechaun, o primeiro
computador transistorizado.
Pesquisas parao | 1950 | Invengdo do circuito integrado (chips), que € a reunifio de vérios
programa —1960 | transistores e suas ligagGes em uma sé pastilha de silicio, o que
espacial norte- tornou os computadores ainda menores.
americano
Anos Surgiram os minicomputadores
1960
Anos | Primeiro microprocessador, tornando os computadores menores,
1970 mais potentes e mais baratos.
Déca- | Aquisicdo acessivel de computadores pelas escolas e linguagens
dade mais acessiveis como o Basic (1964) para iniciantes.
1970
Fonte: Haydt (1997)
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Os computadores, por sua vez, evoluiram, cronologicamente, em quatro
geragdes (valvulas, transistores, microcircuitos SLT - tecnologia de 16gica sélida
¢ a miniaturizagio de quase todos os circuitos que deram origem aos
computadores pessoais) e, a cada geragdo, diminuiu-se o tamanho dos
equipamentos e passou-se a produzir informagGes mais rapidamente. Esta
evolugio ocorreu devido a busca de maior confiabilidade, agilidade e menores
custos, sendo que dois pontos caracterizam o trabatho do computador (Bio,
1996):

a) todas as operagGes executadas por ele tém uma velocidade impossivel de
ser obtida de outra forma, o que permite que consideravel quantidade de trabalho
seja executada em espago de tempo relativamente breve e com capacidade de
seguir instru¢Ses pormenorizadas;

b) realiza enormes cargas de trabalho mediante uma longa série de passos,
automaticamente.

Nas empresas, a tecnologia de informagio evoluiu em quatro periodos
bastante distintos (Keen, 1996): processamento de dados (década de 1960),
sistemas de informagdes (década de 1970), inovagdo e vantagem competitiva
(década de 1980) e integracdo e reestruturagido do negdcio (década de 1990).

No inicio da década de 1980, o termo computador cobria todo o
espectro do processamento de informaces e hoje a tecnologia de informagdo
(TI) tornou-se a designacio mais utilizada para uma gama crescente de
equipamentos, aplica¢Ges, servigos e tecnologias basicas que se enquadram em
trés categorias principais: computadores, telecomunicagées ¢ dados de
multimidia, com centenas de subcategorias. Pode-se afirmar que um nimero
relativamente pequeno de empresas estd posicionado para utilizar a tecnologia
de informagao.

A evolugdo tecnolégica no campo da informitica € impressionante. A

inovagdo surge com incrivel velocidade e uma variada gama de capacidades,
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recursos, alternativas técnicas de hardware e software, vem sendo colocada a
disposicdo dos ususrios. E licito supor que as justificativas para eventuais
desempenhos operacionais e gerenciais dos sistemas de informagdo das
empresas nio se encontram no terreno da oferta de tecnologias de
processamento de dados, mas no da “tecnologia de utilizagio” (Bio, 1996).

Um novo horizonte apresenta-se, tanto para as relagdes sociais como
para as empresariais, pois h4 uma modificagdo na maneira como as operagSes
usuais s3o realizadas no 4mbito empresarial, com a finalidade de racionalizar os
recursos, visando a uma maior produtividade e lucratividade. No campo social, o
impacto sera, sob a Gtica da empresa, um verdadeiro desafio (Hulot, 1996).

O grande desafio esti em transformar a tecnologia de informag¢do em um
instrumento util para as organizagdes e para a sociedade, integrando-se ao seu
dia-a-dia como algo natural, compreensivel e que disponibilize informagGes
acessiveis a seus usuarios, no momento das tomadas de decisdo, como recurso
capaz de ajuda-los a repensar e reestruturar seus negdcios e operagdes.

Apesar de a informatica s6 ter comegado a ser utilizada na educagio na
década de 1970, por meio do microcomputador ¢ apenas para fins
administrativos e evoluindo para fins pedagdgicos com o desenvolvimento da
linguagem de computagio mais préxima da linguagem humana, ela passou a ser
um dos temas mais polémicos na educagdo no inicio dos anos 1980 (seminérios,
debates e artigos). Desde entio, desafios de varias ordens também lhe tém sido

impostos.

“A era digital é a era da possibilidade de superar a fragilidade da
instituicdo escolar através da revitalizagdo do professor, que tem uma
missdo especial, que complementa a familia e a vizinhanga na formagado
da crianga, do jovem e do adulto livre, ético e criativo.” (Nunes, 1998,
p-48).
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A mudanga tecnoldgica acelerada aparece como algo ndo apenas
suscitado pela atividade econdémica, mas também sofrido por ela. A auséncia
total de perspectivas, mascarada pela urgéncia dos problemas, tem
conseqii€éncias muito importantes para a educagéio, entendida como processo de
socializagdo, jé que deixa os educadores sem ponto de referéncia. De acordo
com Tedesco (1998), tais consequéncias sdo:

a) reduz o futuro e as perspectivas da trajetoria, tanto individual como
social, a um unico critério dominante: o critério econdmico (incluidos e
excluidos);

b) coloca a transmissdo das identidades, tanto culturais como profissionais
ou politicas, em termos regressivos. As dificuldades para transmitir o patriménio
cultural do passado por uma linha de continuidade histérica com projegdo de
futuro criam a tentagdo do retorno as visdes fixas e rigidas das identidades do
passado.

c) fortalece-se o imobilismo e gera-se uma forte desconfianga ante qualquer
idéia de transformacgdo. O imperativo de transformacdo € vivido como contrario
ao imperativo da transmissio da identidade. A transmissio € considerada
conservadora e a transformagéo distruidora.

Percebe-se que, no panorama mundial atual, o desenvolvimento
tecnoldgico introduziu um alto grau de complexidade na educagéo escolar, pois
os instrumentos tecnolégicos de comunicacio se desenvolvem e se multiplicam
sem parar, impondo-se a todos na vida didria e nio podendo ser ignorados nem
considerados com desprezo, pois, embora se possa ensinar e aprender sem eles, a
questdo de sua apropriagdo se apresenta tanto para o estudante como para o
professor.

O avango tecnoldgico é fundamental, mas, quando este chega a
educa¢io, hi uma grande preocupagdo, pois, a sua condigio deve ser de

instrumento, sendo a propria educag¢do o fim. Ela niio deve temer a modernidade
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que advém da mudanga social e da dialética sucessdo das fases, em que uma
gera a outra, reconhecendo que a modernidade deve passar pela educacdo.

Bennett (1999) afirma que na atualidade, ndo deve haver aprendizagem,
mas a busca do conhecimento, pois o sistema educacional velho foi sentenciado
pelo aparecimento do computador.

As mudangas no processo de trabalho frente as inovagdes tecnolégicas e
a competitividade moderna da economia estdo intrinsecamente conectadas com a
questdio educativa, ainda que se fixe no trabalhador (Kawamura, 1990; Bio,
1996: Demo,1997 e Teixeira, 1998). E necessaria uma anilise daqueles fatos que
atribuem a educagdo as restricdes ao desenvolvimento econdmico como se ela
fosse um "remédio milagroso", pois nio € este o unico fator de qualificagido
humana para o trabalho, mas apenas um reflexo das relagdes mais amplas que se
estabelecem na sociedade.

A relagdo entre trabalho, inovagdes tecnolgicas € organizacionais e
educagio ¢ muito mais complexa e exige uma reflexio ampla, ndo s6 dos
aparatos tedricos, mas também das anilises simplificadoras que subsidiam os
formuladores de politicas educacionais e de emprego, como formas de enfrentar
os desafios contemporaneos.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, a LDB
instituida pela lei 9394/96 (Brasil, 1996), levou o pais, na percepgdo de Litwin
(1997), a uma transformagio educativa que envolve mudangas abrangentes,
abordando inclusive a importancia da tecnologia na educagdo, principalmente
para o ensino profissional.

E importante, entdo, que ela seja analisada e percebida como um reflexo
de objetivos mais amplos, de diretrizes que exprimem a integragdo plena entre
idéias humanistas de organizagGes como a UNESCO (Organizagdo da Nages
Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura), o Pnud (Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento), o CNE (Conselho Nacional da Educagio), o
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PROINFO (Programa de Informatica na Educagio), entre outros ¢ de objetivos
econdmicos mais pragmaético relativos a0 mundo do trabalho de organizages
como o FMI (Fundo Monetirio Internacional), o BIRD (Banco Nacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento), BID (Banco Interamericano de
Desenvolvimento), USAID (Agéncia para o Desenvolvimento Internacional dos
Estados Unidos), entre outros.

Diante destas colocagfes, é possivel notar que faz-se necessirio o
suporte da pesquisa para que os novos rumos da educagdo voltem-se para a
certeza de caminhar em busca de resultados positivos, melhorando o ensino
brasileiro.

Ao discutir qual o papel que cabe a educagdo desempenhar frente a
modernizagdo produtiva e os desafios econémicos e politicos interpostos pela
nova tecnologia internacional diante das inovagGes tecnolégicas na estrutura
produtiva, surge o questionamento sobre as implicagdes educacionais dos novos
paradigmas cientificos, tecnologicos e organizacionais.

Acredita-se que as transformacdes politicas e econdmicas que o pais vem
atravessando abrirdo duas perspectivas para o sistema educacional (Amorim,
1998): a de tornar-se efetivamente um instrumento de consolidagio da
cidadania, formando profissionais com senso critico e capazes de participar da
vida publica de forma coletiva e solidiria ou a de se render a logica
individualista competitiva do mercado.

Traduzindo estas dimensdes maiores, a mais polémica dessas questdes
refere-se & autonomia relativa da educagio frente as demandas empresariais, que
visam uma qualificagdo profissional capaz de atender primariamente a um
processo produtivo heterogéneo, em rdpida transformacio, ancorado em novas
tecnologias ¢ em novas formas de organizacdo do trabalho. Assim, existe uma

tensdo entre educagdo para o trabalho e as demandas empresariais, pois,
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diferentemente destas, a esfera educacional entende que a educagdo deve
contribuir para um processo de mudanca e de formagdo integral do homem.

E inegavel a contribuiciio da educagio para as vérias dimensdes da vida,
inclusive a econdmica. Os individuos educados inserir-se-do na vida econémica
e exercerdo as capacidades adquiridas por meio da agdo educativa, da escola e de
outras institui¢des, como a familia, igreja, sindicatos e da consciéncia social. No
entanto, o sujeito dos processos educativos € o homem e suas multiplas
necessidades, por isso, a educagio para o trabalho ndo pode ficar subordinada

apenas as leis e & funcionalidade do mercado.

“ .. embora valorizando genericamente as contribuigdes da Educagdo
para o processo produtivo, os profissionais das dreas como Economia,
Administragdo, Ciéncias Politicas e Sociologia do Trabalho nem sempre
conhecem detalhadamente as concepgdes dos educadores a respeito
dessas contribuicbes e das relagbes que, no entender deles, seria
legitimo defender entre Educagdo e trabalho.” (Ferretti et al, 1994, p. 8)

O grande dilema para o educador esti em associar ds suas concepges
ontoldgicas e epistemoldgicas, a invasdo tecnologica da sala de aula. Se o
dominio da sala de aula circunscrita entre quatro paredes ja era o desafio
educacional de todos, hoje, o ilimitado conhecimento que a invade, via
tecnologia educacional, remete o educador 4 meta de sua atuacdo profissional
atual e futura.

“Sabemos simplesmente que a hora ndo é mais a de uma formagdo
cldssica, quando se podia transmitir um “saber/saber fazer” de uma
geragdo para outra. (...) essa formagdo deve ser uma via de mdo dupla
aparentemente contraditoria; por um lado, a de uma extrema atengdo
com as perspectivas do futuro oferecidas pela tecnologia e, por outro, a
agregacdo de alguns valores do passado.” (Loing, 1998, p. 42).

Vista dessa forma, a atuacio profissional pode ser chamada de via
“passado-futuro” (Loing, 1998):
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a) na via do “futuro™ a formagdo dos mestres deve ser para o “futuro”
(permanente estado de vigilia tecnoldgica), aberto (criatividade), permanente
(devido a rapida evolugdo das tecnologias) e reciproca (troca de reciprocidade e
experiéncias entre os professores);

b) na via do “passado” estd a oportunidade para repensar a missdo do
professor (nem tecnofébico apavorado, nem tecnéfilo fandtico), apropriando-se e
praticando a tecnologia, analisando os riscos de dicotomia entre professores
criadores e tutores e os riscos de perda de interesse e da nogdo de esforgo pelo
aluno, caindo na cultura do “zapping™. Deve-se voltar a origem, repensando o
trabalho do professor, além do processo de aquisi¢do do conhecimento facilitado
pelas tecnologias, como uma atividade de “formacdo™, de construcdo, de
modelagem e de estruturagio do intelecto. Finalmente, deve-se centrar sua
missio em torno do ato pedagdgico como um ato livre e criado para dar luz ao
projeto de cada individuo que inicia o seu percurso na caminhada educacional
pessoal, estimulando sua vontade de aprender e avaliando o impacto das
tecnologias educacionais em termos de dependéncia ou, contrariamente, de
independéncia intelectual.

A tecnologia educacional estabelece uma relagdo inexordvel entre
tecnologia e educagio, sendo necessario compreendé-la para methor utilizi-la
em beneficio do ser humano, da pessoa e do grupo social humano (Lobo Neto,
1996). E a relagio entre a tecnologia e educagdo, que se concretiza em
principios e processos de agdo educativa, gerando produtos educativos, todos
resultantes da aplicagio do conhecimento cientifico e organizado para a solugdo
ou encaminhamento de problemas e processos educacionais. Ely (1997) define-a
como teoria e pritica do projeto, desenvolvimento, utilizacdo, administracdo e
evolugio dos processos e recursos para a aprendizagem. A utilizacdo da

informatica é apenas uma das facetas do uso da tecnologia educacional na
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educacdo, devendo ser percebida no e para o ensino e, de modo geral, para a
educacdo que se aplica a todos os ambientes e niveis educacionais.

Existem muitas experiéncias de utilizagdo do computador na educagio e
o enfoque de varios autores sobre esta relagdo entre tecnologia de informagéo e
educacdo sera relatado a seguir, com o intuito de nortear, de maneira mais clara,

o entendimento deste complexo tema.

e Segundo Aparici (1996):

a) concep¢do tecnicista: ndo pressupde a reflexdo sobre a utilizagdo dos
computadores, considerando neutra a educagdo tecnoldgica e sem considerar o
carater ideoldgico e politico de quem a constréi. O educador produz os meios
sem refletir sobre os conteidos que o articulam, fornecendo diferentes
programas informatizados que representam uma sucessio de dados articulados,
organizados e hierarquizados que mantém a atividade dos alunos, muitas vezes
sem saber porque;

b) concep¢do de efeitos: pressupde que os meios produzem trocas e
modificagdes e que esta transformagdo ocorrera nos alunos apenas pela
utilizagdo dos meios tecnolégicos. “Uma maquina ndo ensina a pensar, ainda
que as estratégias de marketing tentem demonstrar o contrario”. (p.19);

c) concepgdo critica: os meios sdo parte dos textos utilizados em aula; a
comunicacio deve ser participativa e baseada nos paradigmas construtivistas.
Pretende que os alunos possam entender as mensagens € o seu processo de
construgio, em uma perspectiva social, estética, politica e econémica, sendo o

professor o mediador do processo.

e Segundo Haydt (1997):
a) o computador € utilizado como auxiliar no processo de aprendizagem
auténoma, ajudando na construgio de conceitos e no desenvolvimento do

raciocinio 16gico-matematico;
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b) o computador ¢ empregado como miquina de ensinar, para transmitir e fixar
contelidos em pequenos passos, cOmo na instrugdo programada;
c) o educando aprende a utilizar e a programar o computador como uma nova

tecnologia.

Segundo Borges Neto (1998):

a) a informdtica aplicada & educagio — em trabalhos administrativos e de
controle;

b) a informética na educagdo — utilizagio do computador por meio de software
desenvolvidos para propiciar o suporte & educagio, como os tutoriais ou outros
aplicativos que, em geral, apresentam caracteristicas bem lineares de
aprendizagem;

¢) a informaitica educacional — emprego do computador para a resolugdo de
problemas (a forma mais comum ¢ o desenvolvimento de projetos);

d) informitica educativa — informatica como suporte ao professor, um
instrumento a mais na sala de aula, na qual o professor possa utilizar estes
recursos 4 sua disposigio. O computador assume o papel de agente de
propagagio do conhecimento, colocando-se & servigo da educacdo na construgéo
de um conhecimento pelo aluno e o professor pode, inclusive, definir 0 momento

mais adequado para fazer a sua intervengao.

o Segundo Serra Negra (1998):

a) o computador serd utilizado como meio para passar a informacdo ao aluno
(reproduzindo a tradig@o instrucionista);

b) a informatica ¢ vista como recurso importante no processo de transformaggo

do ensino, criando ambientes que enfatizam a construcdo do conhecimento.
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e Segundo Amorim (1998):

a) uma da aceitagio dos paradigmas para a mudanga educacional e o
estabelecimento do que ja se deveria fazer;

b) uma linha de resisténcia, do reservar uma qualidade para todos, de preservar
as diferencas e da comstrugio curricular e administrativa particular de cada
realidade escolar. Diz respeito & analise critica, ¢ o pensar o ensino como
formador do cidaddo para a solidariedade, para o espirito coletivo, a democracia

e a participag3o.

e Segundo Lobo Neto (1996):

a) retoques superficiais nos métodos, mantidas intactas a instituicio e as
finalidades;

b) alteragdo substancial nos métodos, mantidas a institui¢ao e as finalidades;

c) utilizagdo de formas para-instrucionais e/ou ndo institucionalizadas,
retocados ou nio os métodos e instituigio, e mantidas as finalidades;

d) alteragdo nas proprias finalidades, buscando-se meios considerados mais
adequados para atingi-los.

A tecnologia educacional realmente pode ser utilizada em qualquer um
destes niveis, mas ndo deveria ser, pois ela € uma intervengdo estratégica que
ndo deve ser considerada como neutra, pois sendo o0 homem o criador da cultura
do seu grupo social, necessita conhecer ¢ assumir a importincia da sua
preservacdo como objetivo educacional. Porém ele necessita entender também
que a preservagdo cultural se faz por transformagao e ndo por conservagao.

Finalizando estes enfoques, valemo-nos de Almeida (1988) que, ja
naquele ano, questionava se a utilizagio da tecnologia acrescentaria uma ética
transformadora de novas geragdes ou apenas reproduziria, num sistema mais
sofisticado e caro, o que se faz a baixo custo com giz e lousa? Certamente, ainda

nio temos uma resposta segura para todos os questionamentos, mas alguns
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autores jai apresentam informagles relativas aos impactos, limitagdes e

potencialidades da tecnologia educacional.

2.3 Tecnologias de informacio e o processo educacional: impactos, limitagbes e

potencialidades

Tratar da educagio em relagdo as novas tecnologias ndo se limita a
analisar apenas o impacto mituo entre ambas, nem simplesmente o
desenvolvimento de tecnologias educacionais. A questdo ¢ mais complexa, pois
tanto a educagdo como a tecnologia compreendem processos culturais
estreitamente conectados ao processo produtivo e aos interesses politicos.

Considerando-se que a educagdo escolar s6 ocorre no contexto do
trabalho docente voltado para a formagdo critica e criativa do aluno-cidaddo que
viabilize um processo de identidade do professor-educador que possui 0 dominio
dos saberes proprios de sua area de estudo, dos saberes pedagégicos e dos
saberes da experiéncia de ensino constituida pelas interagdes (Oliveira, 1997),
fica claro que é necessirio um posicionamento frente a tecnologia educacional
que ultrapasse as defini¢Ses e que as analise criticamente junto ao contexto no
qual surgem.

Muitas sio as discussdes e enfoques dados & tecnologia de informagéo e
suas aplicagdes e usos no processo educacional, mas para analisi-lo
coerentemente, é necessario também observarmos autores que tragam horizontes
relativos aos seus impactos, limitagdes e potencialidades.

Para Fusari (1995), expressamos modos de produgo social de sentido da
existéncia humana (sensivel, cognitiva, informacional) neste mundo, também
quando praticamos nossas técnicas comunicacionais, ou seja, na nossa maneira
de fazer midia e de fazer mediagdes culturais e educacionais com as mesmas,

podemos desenvolver habilidades (portanto, técnicas) para melhor conhecer e
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interferir na histéria de construgdo desse processo € de seus multiplos limites e
possibilidades.

A reestruturagdo produtiva do cendrio brasileiro deve ser entendida
como tendéncia articulada ao progresso técnico ¢ com o relacionamento deste
com a estrutura produtiva para que o sistema educacional brasileiro utilize
tecnologias no processo didatico-pedagégico sem reducionismos, como, por
exemplo afirmar que a capacidade de emprego dos recursos tecnolégicos no
ensino, sobretudo os computacionais, propicia o alcance do objetivo do aluno
aprender a aprender ¢ a alcancar um grau de desenvolvimento afetivo-cognitivo
superior (Oliveira, 1997).

A presenca da tecnologia traz um problema novo, pois o seu
desenvolvimento vai produzir um fenémeno de acumulagio de conhecimentos
nos circuitos por ela dominados, determinando a necessidade de incorporar
adequadamente a dimensdo tecnoldgica nas politicas educativas democraticas.
Outro problema est4 no custo desta operago, levando a uma educagio geral e de
boa qualidade, embora de baixo custo, pois s6 requeria uma sala, mesas e um
professor que ministre sua aula. O problema da convivéncia ¢ redefinido pelas
tecnologias entre possibilidades extremas de “todos relacionados com todos” até
“individuos atomizados” (Tedesco, 1998).

Empresas e instituigSes educacionais progressistas estio mudando e
trabalhando para reinventar-se, mas os progressos e as propostas sio lentos
devido ao fato de muitas instituigdes educacionais estarem com seus curriculos
voltados para o passado, sendo necessario incorporar a eles as transformagdes do
contexto sécioecondmico e as realidades das novas demandas sociais para evitar
a crescente “massificagéio” do ensino superior (Talpscott , 1996 e Ribeiro, 1997).

Elas devem ser mais flexiveis e informatizadas para tornarem-se mais
proximas das demandas da sociedade e permitirem transformagdes e mudancas

na grade curricular, nos métodos e nas relagdes professor/aluno.
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Estas inovagGes que poderiam propiciar maior flexibilidade e adaptagio
das instituicGes de ensino as necessidades atuais de individuos e de grupos,
dificilmente alterardo o quadro presente, devido as linhas de pensamento e de
acdo definidas de modo centralizado e uniforme por meio da legislagdo, da
politica educacional e da administragdo escolar (Bessa,1995).

A tecnologia educacional como movimento se apresenta ora como uma
estratégia de eficientizagdo do processo ensino-aprendizagem, ora como uma
estratégia de renovacdo da educagdo como sistema, ora como uma estratégia de
renovagdo da educagdo em relacdo a sociedade (Lobo Neto, 1996). A tecnologia
educacional s6 tem sentido quando ¢ uma busca de caminhos alternativos que
transcendem uma abordagem rigida ou uma vis&o tecnocratica e eficientizante; é
uma estratégia de renovacdo e transformagdo do homem e, portanto, da

sociedade em que ele vive.

“As percepgdes e a postura de quem se confronta com o computador
traduzem muitas vezes, as esperangas e 0 medo intimo dos professores

ante a um cendrio tecnolégico, assim como colocam em evidéncia a

presenca de fortes mitos que de certa forma podem comprometer

qualquer tentativa de interpretagdo sobre as verdadeiras contribuicdes

da informdtica no processo educativo”. (Branddo, 1994, p.31)

A supervalorizagdio da tecnologia educacional em um periodo da historia
da educacdo brasileira resultou na existéncia, entre muitos educadores, de um
sentimento de descrédito em relagdo ao uso de artefatos tecnolégicos no
processo de ensino. Esta repulsa s6 pode ser compreendida e superada & medida
que, além de conhecermos sua origem, apontemos para uma nova compreensio
do uso da tecnologia educacional no processo de ensino-aprendizagem (Oliveira,
1998).

Sobre o emprego de redes de comunicagdo eletronica como recurso de

apoio as atividades de pesquisa, Castellani (1997) afirma estar ligado a
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condicionantes como: a existéncia de infra-estrutura adequada, facilidade de
acesso, a familiaridade com a informitica e a utilidade potencial para os
pesquisadores. Entre os aspectos culturais, o individualismo, a tendéncia dos
pesquisadores de possuirem um grupo de referéncia local, a pouca énfase dada
as atividades de pesquisa ¢ a ansiedade com relagdo ao novo sdo as principais
barreiras ou estimulos da estrutura organizacional e que esta ainda encontra-se

As inovagOes no sistema educacional pretendem substituir as praticas
habituais por outras que, geralmente, se formulam como novas e interessantes,
porém, muitas delas s3o atrativas inicialmente, mas nio chegam a uma mudanga
substancial em relagfio as praticas habituais. Podem ser contraditérias com a
cultura institucional ou dificeis de implantar, levando & necessidade de sermos

cautelosos na hora de pensar em inovagdes.

{3

. € importante reconhecer a necessidade de crid-las nos contextos
educacionais especificos, a fim de que sua implantacdo seja significativa,
admitir sua significagdo como proposta pedagégica, avaliar como
atrativas, mas reconhecer a concep¢do que trazem para o ensino e a
aprendizagem.” (Litwin, 1997, p.7)

Nio convém nos deslumbrarmos com uma nova abordagem tecnolégica

e declarar que vai ser 6tima na educagio s6 porque parece ser interessante. Ela

pode ser até prejudicial, afirma Dertouzos (1997). O “jeito antigo” é preferivel a

adogdo acritica da tecnologia informitica nas escolas, numa escala

irresponsavelmente abrangente, com base na vontade de parecer moderno € com

o0 pressuposto simplista de que a aplicacdo em massa da tecnologia aplicara o

florescimento de milhares de métodos sensacionais.

O professor, para utilizar a tecnologia na educagio, necessita ir além da
habilidade técnica, do conhecimento ampliado de manipulagdo dos
computadores e das redes, refletindo sobre as praticas docentes, identificando as
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fragilidades técnicas-operacionais dos ambientes de trabalho. Precisa ainda
considerar mais realisticamente tudo o que pode fazer para transformar a partir
da sua interagdo — e dos alunos - com o conhecimento, por meio das novas
tecnologias de comunicagdo e informagdo. O professor que deseja melhorar suas
competéncias profissionais ¢ metodologias de ensino, além da propria reflexdo e
atualizagio sobre o conteido da matéria ensinada, precisa estar em estado
permanente de aprendizagem (Kenski, 1998). '

Apesar das afirmativas de que as mudangas ocorrem e as escolas
continuam praticamente as mesmas, Bennett (1999) acredita que o limitado
emprego do computador na educagio tende a mudar porque a ele € atribuido um
ensino melhor do que o dos melhores professores, desde que equipados com
software préprio.

A introducdo do computador veio ampliar as possibilidades de interagio
— tdo inteligente quanto possivel — entre o aluno e o contexto instrucional em que
se realiza a aprendizagem, sem apelar necessariamente para a media¢do do
professor. Dentro de limites cada vez mais ampliados pelo progresso
tecnologico, o usudrio pode manter didlogos por multimeios, nos quais as
perguntas e respostas sdo possiveis, pois a hipermidia ndo ¢ linear,
possibilitando ao aluno construir sua propria seqiiéncia com base em suas
necessidades especificas (Foresti et al., 1997 e Kenski, 1998).

Percebe-se o impacto e o interesse da aplicagdo educacional das
tecnologias mudando de uma pratica relativamente solitiria para o uso mais
coletivo e de convivio dessas tecnologias, gracas a conexdo com a internet.

A internet gera uma mudanca no plano da interatividade, onde o
individuo se relaciona diretamente com os conhecimentos dispersos em um
espaco subjetivo, distribuido em bases de dados no mundo (Bédard, 1997). Ela
traz grandes problemas mundiais - em tempo real - para a cena pedagogica
relata, Pacheco (1997) e esta inversio engendra rupturas com as estruturas
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pedagdgicas tradicionais e obriga-nos a refletir sobre o papel da escola diante
das novas possibilidades educacionais.

Realmente, é um desafio experimentar novos métodos de ensinar, pois o
polémico papel do educador diante das tecnologias estid realmente mudando e
sdo necessarios recursos de aprendizagem para os novos formatos eletronicos,
além das ferramentas para a tecnologia educacional, pois, no processo de
ensino-aprendizagem, a tecnologia € apenas complementar e facilitadora.

Torna-se necessdria uma percepgdo global entre os atores envolvidos
com a tecnologia de informag3o e comunicagdo na educacgdo, os quais ndo tém
correspondido as expectativas, pois o sistema educacional e os educadores sio,
na sua maioria, conservadores, necessitando de um treinamento para o
entendimento de que a tecnologia ndo gera a aprendizagem por si mesma
(Bogdanov, 1999).

Os problemas da educagdo escolar ndo se resolvem apenas com a
utilizacdo de alguns instrumentos, por mais elaborados que eles possam ser, com
um método ou uma organizagdo de aula. Porém, a figura do especialista em dar
aulas, que sabe apenas fazer o mero repasse copiado devera desaparecer, e serd
cada vez mais substituido pelos meios eletrdnicos disponiveis, sendo ai
necessario o professor para conceber e criar programas e nio repassar (Sancho,
1998).

As tecnologias de informagio na educaciio geram estas inevitaveis
mudancas na maneira de ensinar e aprender, tornando-se necessaria uma
redefini¢do do lugar do professor, do seu papel, sua fungdo, suas praticas, seu
emprego e seu status, entre outros.

E necessirio distinguir dois caminhos complementares, mas diferentes: o
de ensinar com as tecnologias e o de aprender com as tecnologias, pois h4 anos
que se aprende com o apoio das maquinas, mas ainda nfo se sabe bem como
ensinar com elas (Loing, 1998).

34



Cabe ao professor ser o guia pessoal dos alunos no momento da
aprendizagem pelo computador e, logo apés, o papel de auxiliar, direcionar e
encorajar os alunos por meio de uma aprendizagem cooperativa (debates,
semindrios e outras atividades em grupo). Desta forma, ocorrera, além da
aprendizagem individual e teérica, a interagdo entre os pares e com professores
em que "as maquinas ensinardo e os seres humanos educardo” na busca de
minimizar o analfabetismo mundial e aumentar a qualificagdo dos educandos.

E importante e necessario que o professor faga a aceitagio ou rejeigio ao
uso da tecnologia de informagdo e principalmente do computador em sala de
aula de forma critica, apontando seus limites com competéncia construida
combase no conhecimento das potencialidades e limitagdes do saber gerido pelo
computador que se relaciona dialeticamente, argumenta Almeida (1988), com o
levantamento das metodologias educativas trabalhadas até hoje e dos problemas
dos curriculos escolares.

O computador ndo deve ser utilizado como um substituto do professor,
mas como um recurso auxiliar e facilitador do desenvolvimento do trabalho
pedagdégico interdisciplinar, exigindo do educador uma analise critica em fungéo
das concepgoes de educacdo e dos seus objetivos. A tonica de seu uso ndo deve
ser a aprendizagem da informatica, mas a aprendizagem pela informatica, que
permitird ao educando experimentar e verificar as formas de pensamento num
contexto de resolugdo de problemas e de comunicagdo, bem como desenvolver
processos que ele pode transpor para outras disciplinas, dando suporte as suas
descobertas (Haydt, 1997).

Para minimizar estes problemas é necessario, também, a compreensio
compartilhada dos aspectos envolvidos nas decisGes sobre tecnologia, pois o
ensino por meio da tecnologia da informacio deve ser consciente de suas

especificidades para que o educador nio se entregue ao conhecimento pelo
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conhecimento, desarticulado da fungio social do educando que esta se formando
por dela.

O professor deve definir os critérios que o orientam diante do ensino
tecnoldgico, posicionando-se conscientemente na selegdo dos programas e
conteidos de suas disciplinas. Estes, por sua vez, ndo devem ser mais impostos
pela tradigdo, mas também ndo podem ser submetidos ao sistema simplesmente,
sem passar pelo cunho criterioso do educador que pode optar por seleciona-los
individualmente, submeter-se as imposi¢des ou estabelecer os seus critérios
comunitariamente.

Mesmo com os recursos sofisticados da informatica, o professor mantém
as mesmas prerrogativas simbodlicas associadas ao seu papel, herdadas de uma
tradicdo em que os principais instrumentos sdo o texto impresso em papel e
lapis. O didlogo pode permanecer linear, conduzindo a2 um ponto mapeado, a
priori, pelo professor (Pacheco, 1997).

Muitas inovagdes trazidas pela tecnologia educacional tém consistido em
reproduzir antigas priticas em recursos novos, representando a maior
valorizagio do método em detrimento do conteido, com a adogdo
indiscriminada de novidades sem um questionamento sobre a adequacgio daquela
forma de uso da tecnologia para se obter o resultado de aprendizagem
pretendido.

Aparentemente, as novas tecnologias educacionais t€ém sido consideradas
como instrumentos para ilustrar as aulas ou dar a aula de uma maneira diferente,
nio significando uma mudanga na postura metodoldgica dos professores ou uma
outra dimensdo para o aprendizado do aluno, tornando-se necessiria a
elaboragdo de perguntas que remetam & perspectiva da interacio entre forma e
conteido dentro do processo de trajetéria metodolégica (Mattos, 1995 e
Amorim, 1998).
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Esta complexa problemitica focaliza sobre dois atores de um mesmo ato:
professor/aluno(s). Ndo importa, somente, que a interagio se dé em uma
perspectiva presencial ou mediatizada por processo ensino-aprendizagem, mas
também vale considerar aspectos referentes & proposta da institui¢io escolar, dos
seus objetivos e regras, da conotagio qualitativa de construgdo da bagagem de
conhecimentos, habitos e atitudes por parte de seus alunos. Neste contexto,
destaca-se o papel dos seus professores — autoritirios ou democraticos— no
contexto emissdo-recep¢do de mensagens classificadas de “educativas” (Blois,
1995)

“O professor pode estar mais proximo do aluno, receber mensagens
com dividas, passar informagdes complementares para determinados
alunos, adaptar a sua aula para o ritmo de cada um, procurar ajuda
com outros colegas sobre problemas que surgem, novos programas
para a sua drea de conhecimento. O processo de ensino—aprendizagem
ganha, assim, um dinamismo, inovagdo e poder de comunicagdo
inusitados” (Moran, 1995, p.26)

As tecnologias nio mudam necessariamente a relagdo pedagégica. Elas
servem para reforcar um aspecto conservador, individualista, com uma visdo
progressista (Moran, 1995). A pessoa autoritiria utilizard o computador para
reforgar ainda mais o0 seu controle sobre os outros, mas, por outro lado, uma
mente aberta, interativa e participativa encontrard, nas tecnologias, ferramentas
maravilhosas para ampliar essa interagao.

E necessario um olhar mais atento para todas estas questdes, pois, com
certeza, o computador sozinho néio pode resolver todos os problemas antigos que
norteiam o processo de ensino-aprendizagem, mas pode ser um elemento
importante na reestrutura¢ao da educagdo, para a qual devem ser canalizados os
resultados da pesquisa diditica, experiéncias de professores e os recursos

oferecidos pelo computador.
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Professores dispostos a inovar terdo maior sucesso em seu proposito
quando informados sobre processos eficazes de inovagdo, principalmente os
relacionados com as interagGes com colegas e alunos igualmente receptivos a
introducgio de inovagGes académicas que melhor atendam as suas necessidades
de ensino/aprendizado.

A adog@o da tecnologia por docentes e discentes esta intimamente ligada
a infra-estrutura adequada para acessi-la e usd-la de forma disponivel e
confidvel. Os professores necessitam de padrdes para a sua preparagdo € ja se
observa a formacio de uma “"massa critica”, em termos de qualidade e
quantidade de utilizagdo da tecnologia na educagio (Persichitte, 1999).

A qualificagdo profissional, por sua vez, encontra limites estruturais no
sistema educacional brasileiro, os quais vdo desde a impossibilidade material e
humana de equipar-se para acompanhar esse ritmo, até o constrangimento
internacional, limitando as perspectivas de produg3o cientifica e tecnolégica nos
centros educativos (Coelho, 1997).

A preparagdo do docente € um questdo crucial na opinido de Brandio
(1994), a qual deve ser dedicada atengdo particular, sendo necessario investir
muito, mesmo antes da compra de equipamentos. A “formagéo informética” dos
professores é previlegiada mas pio basta. E necessirio que se resguardem
também aspectos ligados 4 dimensdo pedagdgica na redefinicdo de um novo
perfil do professor. Ndo basta introduzir o professor nos conceitos de
informdtica, ja4 que a verdadeira assimilagdo da tecnologia depende da

continuidade de sua aplicagdo e requer aprendizagem constante.

“Se é o professor de sala quem desenvolve a informadtica educativa, é
importante que saiba utilizar, com facilidade, a mdquina, que conhega
os softwares e suas possibilidades. Para que isso acontega, ele precisa
de tempo livre no computador para fazer o seu planejamento,
explorando os softwares e criando atividades. Faz-se necessdrio que
tenha algum tipo de suporte técnico em informdtica para desenvolver
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projetos mais complexos integrados as atividades curriculares

cotidianas da sala de aula, unindo sua visGo pedagogica com as

possibilidades da informdtica”(Weiss e Cruz, 1999, p.60)

Para que os alunos possam superar as suas dificuldades no aprendizado
por meio de tecnologia educacional, os pontos apresentados na Figura 3, se bem
desenvolvidos, podem, além de beneficiar, se transformar em essenciais ¢

facilitadores da observagdo e interferéncia pelos professores junto a eles.

l AINFORMATICA EDUCATIVA NA INSTITUICAO ESCOLAR |
{

Plansjamerto | Interaclo Trabatho i
[ Aluno X maquina: Cooperativo |
| ! | Yol J
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FIGURA 3- Vantagens da informatica educativa
Fonte: Weiss e Cruz (1999, p. 88)

Como tendéncias da tecnologia educacional temos: utilizagio de de
computadores nas instituigdes de ensino; o crescimento da rede; emprego quase

universal da televisdo e seus recursos nas escolas; aumento do nimero de
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computadores nas casas e software nas casas; crescimento geométrico da
utilizagdo dos computadores; necessidade de capacitagdo de professores para o
emprego da tecnologia em sala de aula ¢ implementagdo de mudangas e
reformas no sistema educacional (Plotnick, 1999).

A conseqiiéncia de todas estas mudangas € a introdugdo de formas de
educagio ndo estruturadas, ndo hierarquizadas, lineares e cartesianas (Nunes,
1998). Formas que podem incorporar a disciplina do pensamento critico, mas
n3o por meio dos métodos burocriticos e, sim, da pesquisa, da vivéncia na
divida questionadora, no conhecimento em construgio. Isso acontece,
principalmente quando o aluno passa a ter mais poder para usar o livre-arbitrio,
para questionar. A nio hierarquizagio do estudo pode unir-se a virtualidade das
situacOes, trazendo a0 ambiente escolar piblico (a custos compativeis com as
dificuldades do pais) realidades e situagdes que somente sio encontradas em
escolas de elite como laboratorios (de analise quimica, de linguas e outros), além
de poder criar-se uma comunidade escolar sem fronteiras geograficas, com
leitores coletivos.

A tecnologia nas universidades levara a substitui¢@o das atuais estruturas
fisicas de tijolos e concreto por uma universidade virtual e eletronica e do
curriculo estruturado de quatro anos das faculdades por um aprendizado
continuo e vitalicio, afirma Portway (1996). Existirdo aqueles que lutardo contra
tais mudancas e aqueles que as abragardo, mas ninguém, nas areas da educagio e
da indéistria, poderé ignoré-las. |

Muito sio os enfoques, porém, pode-se perceber que as mudancgas
realmente tornaram-se¢ uma constante na sociedade atual. As teorias
educacionais e as tecnologias emergentes ora se apresentam como inovadoras,
revoluciondrias e solucionadoras dos problemas educacionais e ora sio
consideradas como antigas e tradicionais. Esta sucessdo ¢ natural, desde que se

considere que uma nova teoria ou tecnologia no sistema educacional ndo deve

40



negar todas as anteriores, mas subtrair-lhes as suas caracteristicas positivas e as
complementar.

A tecnologia de informagdo e suas virias formas de uso devem atuar
como transformadoras e facilitadoras, sendo estratégicas para a qualidade do
sistema educacional. Porém, barreiras criadas pelas concepgdes e abordagens
pedagogicas da relagdo entre instituigdes de ensino X professores X alunos X
conhecimento pedem e devem ser superadas, bastando, para isto, que se tenha
uma postura critica diante dos seus significados, limitag3es e potencialidades.
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3 PROPOSTA METODOLOGICA

3.1 Natureza da pesquisa

Esta pesquisa baseou-se inicialmente nos métodos e técnicas qualitativas
e na seguinte reflexdo de Bogdan e Beklin (1994, p.107): “As pessoas que se
dedicam a revisdo de propostas qualitativas devem compreender que estas nio
sdo contratos rigidos dos quais o investigador ndo possa se desviar”.

Segundo a classificagdo de Vergara (1997), esta pesquisa € um estudo de
caso exploratério, por ser realizada com carater de profundidade e detalhamento

da unidade de andlise em uma area onde ha pouco conhecimento sistematizado.

“...pesquisas exploratorias ndo admitem a formulacdo de hipétese, nem
a de suposicdo, embora se admita que na prdtica, alguma intuicdo se
tenha a respeito da resposta do problema. As hipdteses, ou suposicdes
vdo surgindo ao longo da investigacdo, ou somente em seu final,
ensejando nova agenda de pesquisas” (Vergara, 1997, p.29).

Trivinos (1987), Bruyne (1991), Becker (1993) e Goldenberg (1997)
relatam que o estudo de caso que nio € uma técnica especifica, mas uma anilise
holistica, em profundidade e o mais completa possivel. Consideram a unidade
social estudada como um todo, apoiando-se em conceitos e suposicdes que
devem ser guiados por um esquema tedrico que serve de principio diretor para a
coleta de dados, assegurando-lthe a pertinéncia e a interpretagiio.

Durante a anilise e coleta dos dados a luz da teoria, esquematizada na
Figura 4, percebeu-se que dados novos e intrigantes foram surgindo e se
confirmando qualitativamente, demonstrando, entdo, a necessidade de uma
complementagio da anilise qualitativa com técnicas empregadas na abordagem
quantitativa.
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FIGURA 4 Percep¢édo do pesquisador sobre a pesquisa

Esta complementa¢io buscou ampliar a verticalizagio alcangada pelos
resultados qualitativos com a maior abrangéncia atribuida aos dados
quantitativos.

O respaldo teérico para a complementacgio da coleta e analise de dados é
dada por autores como Trivinos (1987), Riessman (1993) e Goldenberg (1997).
Afirmam esses autores que ndo hd necessariamente uma dicotomia
qualitativa/quantitativa, pois ha uma inquietacio geral na busca de caminhos
certos em que existem diferentes abordagens, diferentes maneiras de coletar e
analisar dados (qualitativa e quantitativa) que possam projetar luz sobre
diferentes questdes. Dessa forma, obtém-se uma idéia mais ampla e inteligivel

da complexidade de um problema e o cruzamento de suas conclusdes de modo a
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ter maior confianca no fato de que os dados ndo sdo o produto de um
procedimento especifico ou de alguma situagdo particular. A ciéncia ndo pode
falar com uma voz singular e universal, pois, qualquer ponto de vista
metodolégico €, por definicdo, parcial, incompleto e historicamente
contingencial.

E o processo da pesquisa que qualifica as técnicas e procedimentos
necessarios para as respostas que se quer alcancar (Goldenberg, 1997). A
combinagdo de metodologias diversas, conhecida como triangula¢do, tem por
objetivo abranger a maxima amplitude na descrigiio, explicagfo e compreensdo
do objeto de estudo, pois, enquanto os métodos quantitativos pressupdem uma
populagdo de objetivos de estudo comparaveis, que fornecera dados que poderdo
ser generaliziveis, os métodos qualitativos podem observar diretamente como
cada individuo, grupo ou instituicio experimenta concretamente a realidade
pesquisada. A pesquisa qualitativa € util para identificar conceitos e varidveis

relevantes de situagdes que podem ser estudadas quantitativamente.

3.2 O universo da pesquisa

A universo da pesquisa ¢ o Departamento de Administragio ¢ Economia
da Universidade Federal de Lavras e a sua unidade de andlise é o PROIN
(laboratorio de tecnologia de informagio e aprendizagem, onde s3o ministradas
aulas do curso de administragdo). O PROIN - Programa de Apoio i Integracdo
entre Cursos de Poés-Graduagdo e Graduagdo, aprovado e financiado pela
CAPES e instalado no Departamento de Administracio ¢ Economia da
Universidade Federal de Lavras — DAE/UFLA originou-se de um projeto
intitulado “Aprendizagem e Tecnologias de Informag@io no Ensino Superior:
Uma tentativa de Integragio entre o Curso de Graduagio em Administragdo de
Empresas e O Curso de Pés-Graduagdo em Administragio Rural”. Este projeto

foi elaborado por um grupo de professores que vislumbrou, além dos limites de
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seus livros e das salas de aula, a possibilidade de expandirem os conhecimentos
de seus alunos € as perspectivas deles frente ao mercado de trabalho.

Trata-se de um projeto pioneiro e inovador, com a utilizagdo das redes
de comunicagio eletrénica como recurso facilitador do processo de
aprendizagem no curso superior de administragdo. O projeto tem como foco
principal, constatar os efeitos da exposicio ao volume de conhecimentos
informatizados na motivagdo e interesse dos alunos pelas disciplinas e observar
as atitudes e posi¢des dos docentes que adotam as redes de comunicagdo como
recursos metodologico e didatico.

Inicialmente, esta pesquisa apresentava uma abordagem apenas
qualitativa e a amostragem era intencional entre docentes e discentes que
aderiram ao uso e que faziam parte do Departamento. Na abordagem
quantitativa, foram aplicados questiondrios a todo o universo (amostragem =
universo da pesquisa) e ndo apenas a uma amostragem representativa, com o
intuito de obter o maior volume de informag¢Ses possiveis que pudessem

fortalecer a analise qualitativa dos dados.

3.3 Triangulagdo de técnicas

Na coleta de dados, foi utilizada a triangulagdo de técnicas, pois os
instrumentos ndo sdo outra coisa que nfo a teoria em a¢do, a qual apoia a visdo

do pesquisador. Trivinos (1987, p.137) continua afirmando que:

“Se aceitarmos esse ponto de vista, da neutralidade “natural” dos
instrumentos de coleta de dados, é possivel concluir que todos os meios
que se usam na investigacdo quantitativa podem ser empregados também
no enfoque qualitativo”.
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A triangulagdo de técnicas foi utilizada para a coleta de dados nas seis
etapas da pesquisa por meio de varios instrumentos, porém, o maior volume dos
resultados desta pesquisa estd nas etapas quatro e seis, por serem estas
resultantes de todas as etapas que as antecederam.

A pesquisa bibliogréfica permitiu o suporte ¢ a melhor compreensgo dos
métodos de ensino e da influéncia da tecnologia de informagdo sobre eles e
permeou todas as etapas da dissertagdo. A utilizagio dos instrumentos ndo
ocorreu de maneira estanque (Tabela 2), mas de forma interdependente,
buscando abranger a maxima amplitude na descrigdo, explicagdo e compreensio
do universo da pesquisa (DAE) e, mais especificamente, da unidade de anilise
(Laboratério de Tecnologia de Informagdo e Aprendizagem - PROIN).



Ly

TABELA 2 — Mapa das etapas da pesquisa

freqiiéncias.

INSTRUMENTO EVENTO/ LOCAL FOCO DE OBJETIVOS DA INVESTIGACAO DADOS COLETADOS
UTILIZADO PESQUISADO ANALISE
Observagio Semindrio de Organizadores, Observar as percepgdes iniciais dos Objetivos previstos no
<| participante Sensibilizagiio docentes, discentes e ouvintes e os objetivos dos projeto de minimizar
) Departamento de outros interessados organizadores do semindrio. impacto e resisténcia.
= Administragfio e Economia pelo semindrio, Primeiras percepgdes sobre
(setembro de 1998) o projeto.
Questionério DAE Todos os docentes e Analisar a ades#o ao Laboratério de Caracterizar o primeiro
«| exploratério (outubro/ novembro de | discentes do universo tecnologia de informagfio e estagio do PROIN.
| 1998) da pesquisa (DAE) | aprendizagem (PROIN) por docentes e Significados iniciais
os seus significados iniciais para eles. atribuidos ao projeto
Formulério DAE Todos os docentes Analisar o interesse, disponibilidade e | Mapa inicial de adesfio ao
individual (novembro de 1998) do universo da necessidade de capacitagfio dos docentes PROIN.
ar pesquisa (DAE) através de um curso sobre a internet. Esquema da relagfio dos
Esquematizar a adeséio dos docentes ao | docentes com o PROIN.
PROIN e as possiveis razdes.
Entrevistas semi- DAE Docentes Categorizar significados, limitagdes e | Categorias de significados,
- estruturadas (margo/abril de 1999) organizadores e potencialidades do uso da tecnologia de limitag3es e
docentes que informag#io como tecnologia educacional | potencialidades do PROIN.
aderiram ao PROIN no curso superior de administragfio
e discentes. através do PROIN.
“ Observagfio Aulas da disciplina RH II Discentes Observar o espago fisico, lay-out Confirmagdo de que as
w|  participante PROIN / DAE matriculados na | movimentag#o e permanéncia no PROIN percepgdes ndo eram
(2° semestre de 1999) disciplina. pelos alunos. suposices, mas realidade.
Questiondrio DAE Universo da pesquisa Complementar e ampliar dados Freqtiéncias atualizadas
(1° semestre de 2000) Docentes e discentes | qualitativos obtidos nas vérias etapas. para dados categorizados
A -] 3 . .
al DAE Fortalecer resultados anteriores com qualitativamente.




A primeira etapa da pesquisa foi realizada no semindrio de
sensibilizagdo, que teve o objetivo de minimizar o impacto e a resisténcia as
mudangas, como foi previsto no projeto inicial. A observa¢do participante
permitiu a coleta de alguns dados qualitativos relativos as primeiras percepgdes
sobre o projeto. Toda a estrutura da Universidade Federal de Lavras - UFLA
esteve representada e pode externar as suas percepgGes sobre o projeto, diante
das exposigGes e explicacdes dos professores organizadores.

O semindrio motivou a elaboragio e envio de um questionario
exploratério (etapa 2) a todos os docentes (Anexo A) e discentes (Anexo B),
abordando o primeiro estigio de adogio (ou ndo) da tecnologia de informagdo
em sala de aula por docentes € o seu significado na percepgio de docentes e
discentes. Naquele momento, nio houve preocupa¢do com representatividade,
mas em explorar e abrir novos horizontes, pois, dos cento e vinte questionarios
enviados aos alunos, retornaram apenas cinco (4%) ¢ dos trinta e trés enviados a
docentes, retornaram apenas sete (21%).

Os questiondrios desta pesquisa foram elaborados conforme normas
(Anexo C) relatadas em Kerlinger (1987). Para o autor, o questionario é um
instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas
que devem ser respondidas por escrito e sem a presen¢a do entrevistador.

Enquanto aguardava-se o retorno dos questiondrios exploratorios,
aplicou-se um formuldrio individual aos docentes (etapa 3). Para Richardson
(1989) e Vergara (1997), o formulirio ¢ um dos instrumentos essenciais para a
investigacdo social, pois € 0 meio-termo entre o questionario e a entrevista. Isto
¢, apresenta-se por escrito, como no questiondrio, mas comporta respostas
obtidas oralmente do entrevistado, que sfo assinaladas pelo pesquisador. A
pergunta direta ao entrevistado sobre seu interesse, necessidade e
disponibilidade para fazer um curso sobre internet tinha o objetivo inicial de
organizar o curso, mas também obter dados que permitissem esquematizar a
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adesdo ou n3o ao PROIN, pelos trinta e trés docentes do Departamento, dos
quais 18 (55%) responderam prontamente.

Apés a coleta e analise dos dados das etapas anteriores, iniciou-se a
Etapa 4, na qual foram realizadas oito entrevistas semi-estruturadas com
docentes que aderiram ao PROIN (entre eles um dos organizadores) e oito com
discentes que apresentassem interesse e disponibilidade para atuarem como
respondentes, buscando definir o significado da tecnologia educacional, suas
limitagGes e potencialidades.

A conducdo das entrevistas semi-estruturadas com os docentes (Anexo
D), o docente-organizador (Anexo E) e os discentes (Anexo F), baseou-se nas
recomendagdes técnicas de Lodi (1991) e seguiu ordem e redagdo prévias.

Optou-se por gravar as entrevistas e flexibilizd-las quando houvesse
percepgio de novos dados ou de pontos de maior interesse a serem explorados,
visando desvendar as percepgdes dos interlocutores. A entrevista semi-
estruturada, em geral, parte de certos questionamentos basicos que, em seguida,
oferecem amplo campo para interrogativas, fruto das respostas do informante
que passa a participar, com suas experi€ncias e sua linha de pensamento, da
elaboragdo do contelido da pesquisa (Trivinos, 1987).

Posteriormente, estas entrevistas foram ftranscritas literalmente.
Transcrever, na opinido de Riessman (1993), é absolutamente essencial, porque
as narrativas sd0 uma representaciio e envolvem selegdo e redugio para analise.
O autor ainda aconselha que se comece com uma transcricio rudimentar
(imperfeita), uma primeira selegdo da entrevista completa que possui palavras e
outras caracteristicas surpreendentes como risos e longas pausas, para depois
voltar e transcrever porgGes selecionadas, visando a uma anilise detalhada.
Optou-se por uma transcrigé@o literal e total de cada entrevista, para comegar a
analisa-las com “leituras flutuantes” em busca de categorias comuns que

permitissem o agrupamento dos dados.
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Para desenvolver um sistema de codificagdo para organizacio dos dados em

categorias, Bogdan e Biklen (1994) relatam que & medida que se faz a leitura dos

dados, destacam-se ou repetem-se certas palavras, frases, padrdes de
comportamento, formas de os sujeitos pensarem e relatos de acontecimentos.

A observagdo participante (etapa 5) ocorreu em aulas da disciplina
Recursos Humanos 11, nas quais a pesquisadora atuou inicialmente como aluna-
monitora e, durante uma unidade da disciplina como professora-monitora. Nesta
etapa foi possivel observar como se dd a utilizacdo do laboratério (PROIN) pelos
alunos, o espago fisico, lay-out ¢ a movimentagdo e permanéncia dos alunos
antes, durante e ao término das aulas.

Conforme comentado anteriormente, na etapa 6 buscou-se ampliar os
resultados desta pesquisa com dois questionarios para somarem-se aos dados das
etapas anteriores, ja coletados e analisados e ao quadro tedrico utilizado como
referencial. O questiondrio constitui uma das mais importantes técnicas
disponiveis para a obten¢do de dados nas pesquisas sociais. Pode ser definido
como técnica de investigagdo composta por um nimero mais ou menos elevado
de questSes apresemtadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas e
situacdes vivenciadas (Gil, 1995).

Norteando-se pelos relatos de Kerlinger (1987) e Richardson (1989), a
priori, esperava-s¢ que respostas aos questionarios expedidos pelo pesquisador
alcancassem 25% de devolugdo, motivo pelo qual consideramos ter alcangado
alto indice:

a) o primeiro questionirio (Anexo G) foi enviado a todos os 33 docentes do
DAE; dezoito responderam e quatro foram eliminados por erros dos
respondentes, totalizando quatorze vélidos (42,4%).

b) O segundo questiondrio foi respondido por discentes (Anexo H), com a
autorizagdo de alguns professores, durante as aulas. Do total de 236
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questionarios enviados, 137 retornaram, porém, apenas cem foram avaliados
(42,7%), tendo os demais sido invalidados devido a erros cometidos pelos
respondentes.

A escolha da triangulagio de técnicas dos métodos qualitativo e
quantitativo ndo foi uma tarefa facil. Contudo, ela permitiu a adogdo de uma
dindmica propria a cada nova fase da pesquisa, por meio da retroalimentagio dos
dados permeados pelo avango da fundamentagdo teérica, resultando na
interdependéncia entre as etapas ¢ em uma construgdo segura para a anilise ¢

discussdo dos dados, as quais serdo apresentadas a seguir.
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4 DISCUSSAO E ANALISE DE RESULTADOS

Os resultados serdo aqui abordados partindo-se da histéria do universo
da pesquisa, ou seja do Departamento de Administracdo e Economia da
Universidade Federal de Lavras (DAE-UFLA) e focalizando posteriormente a
unidade de andlise, ou seja, o Laboratério de Tecnologia de Informagio e
Aprendizagem (PROIN). A anilise do PROIN inicia-se por sua concepgdo
pedagdgica, infra-estrutura e frequéncia de utilizagdo e termina com a
abordagem dos significados a ele atribuidos por docentes (professores) e
discentes (alunos), explicitando ambos as limitagdes e as potencialidades

existentes.

4.1 Ensino de administragdo no Departamento de Administragio e Economia da

UFLA: uma sintese analitica de sua histdria

Chegando ao Brasil em dezembro de 1890, o jovem missionario
protestante norte-americano Reverendo Samuel Rhea Gammon assumiu a
direcdo do Colégio Internacional que havia sido fundado em Campinas, Sdo
Paulo, em 1869. A escola havia sido transferida para Lavras devido a um surto
de febre amarela em Campinas que vitimou, inclusive, professores e alunos.

Por desejar ver melhoradas as condigdes de produgdo agricola e de vida
rural, alicercando o desenvolvimento tecnolégico numa sélida atividade
agropecuaria, o Reverendo Samuel Gammon firmou-se no propdsito de
proporcionar também instrugio agricola aos alunos do entio Gindsio de Lavras,
especialmente aos filhos de agricultores, com vistas ao seu preparo para
aproveitar convenientemente as riquezas naturais da terra. O agrénomo
Benjamin Harris Hunnicut, também norte-americano, aceitou o desafio para este
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empreendimento. Chegou ao Brasil em 1907 e em 1908 implantou um curso de
Agronomia, dando origem, entdio, 4 Escola Agricola de Lavras, cujas aulas
praticas, com o uso de mAquinas e implementos agricolas, se desenvolviam nas
dependéncias do Instituto Evangélico, novo nome dado ao Ginasio.

A pequena Escola, em 1922, ganhou a sua primeira sede propria, numa
colina fronteira ao Instituto, inaugurando, em 7 de setembro de 1922, o prédio
Alvaro Botelho, destinado as aulas. Neste prédio e adjacéncias, realizou-se a I
Exposi¢do Agropecudria e Industrial de Lavras, além de algumas exposigoes
nacionais de milho, tendo sido o senhor Hunnicutt o responsivel pelas primeiras
mostras desse género no Brasil.

Em 1924, publicagdes como o Boletim de Propaganda Agricola e a
revista “O Agricultor”, eram impressas nas oficinas da propria Escola.

Federalizada em 1963 e transformada em Universidade em 1994, a
Universidade Federal de Lavras (UFLA) soma, hoje, mais de 90 anos de
fundagdo e tem primado pelo esforgo de seus dirigentes, corpo docente, corpo
técnico-administrativo e alunos em construir uma instituicio de ensino superior
reconhecida pela qualidade do ensino que ministra e pelo nivel das atividades
cientificas e de extensdo que proporciona.

Ela nasceu com o curso de Agronomia, pelo qual ja passaram milhares
de alunos, os quais, hoje, sio profissionais espalhados pelo mundo todo.
Atualmente, os cursos de graduacio oferecidos (Tabela 4) chegam a sete e sdo
responsdveis diretos pela expansdo do conhecimento cientifico e da formagio
universitiria no Sul de Minas ¢ em todo o pais. Entre eles estdi o de
Administragdo, com Habilitagio em Empresas Rurais e Cooperativas, cuja
coordenagdo cabe ao Departamento de Administracio e Economia, o DAE/
UFLA.
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TABELA 4: Alunos matriculados na Universidade Federal de Lavras, no
segundo semestre de 1999.

CURSOS NUMERO DE ALUNOS
AGRONOMIA 803
ZOOTECNIA- 202

ENGENHARIA AGRICOLA 174
ENGENHARIA FLORESTAL 206
MEDICINA VETERINARIA 215
ADMINISTRAGCAO , 225
CIENCIA DA COMPUTACAO 124
TOTAL DE ALUNOS 1.949

Fonte: Dados fornecidos oralmente na Divisdo de Registro e Controle
Académico da Universidade Federal de Lavras.

Segundo UFLA (2000), o Departamento de Administragio ¢ Economia
(DAE) insere-se na histéria da UFLA desde os primeiros momentos em que
comegou a se configurar uma estrutura departamental na entdo Escola Superior
de Agricultura de Lavras (ESAL). Na ata da reunido da Egrégia Congregacdo
datada de 14/01/1964, em que foram levantadas providéncias a serem tomadas
para transformar a natureza da institui¢do com a incorporagio de seu patriménio
4 Unido, estdo registradas sugestdes para estruturagio de quatro setores: de
Fitotecnia, de Zootecnia, de Engenharia Rural e de Sociologia e Extensdo Rural.

Posteriormente, houve evolugdo para a estrutura de departamentos,
sendo criado o Departamento de Ciéncias Sociais ¢ Econdmicas que, no inicio
de 1970, contava com os professores Silvio Nogueira de Souza, Tarley
Fantazinni, Guaracy Vieira, Vicente de Paula Vitor, José Geraldo de Andrade e

Anténio Jodo dos Reis.
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A partir de 1973, passou a denominar-se Departamento de Economia
Rural (DEC) e, ap6s um acordo com o Instituto Cultural Brasil-Estados Unidos,
para que fosse ministrado de um curso de inglés, iniciou-se um periodo de
treinamentos de docentes no exterior. Merece destaque maior, entre as atividades
nele desenvolvidas, a presenca no campo da pesquisa cientifica, com a
publicacdo do boletim "Atividades de Pesquisa” . No que concerne as atividades
de extensdo, o Departamento comegou a atuar, neste momento, na difusdo de
métodos e técnicas de comtabilidade rural, com a realizacdo de cursos de
extensdo universitiria em convénios com instituicdes diversas do setor piblico
federal e estadual.

A evolugdo natural das atividades de pesquisa e ensino no DEC passou,
inicialmente, pela oferta de disciplinas optativas e, paralelamente, teve inicio a
formalizagdo dos projetos dos cursos de Mestrado em Administragdo Rural e de
Tecnélogo em Administragdo Rural, tendo sido ambos implantados a partir de
1975.

A configuragio do DEC como um centro de pesquisa, ensino e extensdo
em Administragdo Rural ocorre, portanto, a partir de 1975, com a missdo de
registrar a necessidade da implantag@o de praticas administrativasl nas unidades
de produgio rural e a necessidade de reconhecimento disso por agentes técnicos
diversos do setor puablico, responsaveis por politicas de intervengdo no campo.

Durante os anos 1980, o Departamento de Economia Rural transformou-
se em Departamento de Administragdo ¢ Economia (DAE), configurando-se a
sedimentacdo de sua missdo no campo da Administragio Rural. Foram entio
intensificadas as atividades de extensdo universitiria em cooperagdo com varias
instituicGes nacionais para a coordenagdo de programas de treinamento de
técnicos e agricultores. Em meados da década de 1980, havia mais de dez
egressos coordenando atividades de administragdo rural em empresas do
SIBRATER (Sistema Brasileiro de Assisténcia Técnica e Extensdo Rural),
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ocorrendo igualmente encontros de extensionistas e pesquisadores ligados a
area, caracterizando a consolidagdo da administrag@o rural como campo técnico-
profissional.

No curso de mestrado, esse processo dinamizou-se como resuitante do
compromisso dos docentes na consolidagdo das atividades da pos-graduacdo.

A década de 1990 iniciou-se com novos projetos, estando o
Departamento cada vez mais presente em programas de extensdo universitiria e
de pesquisas, inserindo-se plenamente em um processo de conmsolidagio da
administracdo rural como campo profissional.

No mesmo sentido do atendimento de uma demanda cada vez mais
diferenciada por profissionais dessa area em diversos campos de atuagdo, foi
desenvolvido e efetivado o projeto de plenificagdo do Curso de Administragzo
Rural e Cooperativismo (1994), passando a denominar-se Curso de
Administragdo - Habilitagdo em Empresas Rurais e Cooperativas, com duragio
de cinco anos. O Departamento passou a ser responsivel por esse curso, cujos
alunos diplomam-se como bacharéis em Administragdo, e que foi reconhecido
pelo MEC em 1998. Novas disciplinas foram acrescentadas 4 grade curricular e
teve inicio a participagdo de professores visitantes e substitutos, que tiveram
importante papel nesse processo, antes que fossem liberadas vagas para novos
professores. O quadro de professores foi ampliado para 33, no inicio de 1998.

Verifica-se, atualmente, a existéncia de uma verdadeira comunidade de
pesquisas no DAE, integrando alunos de graduagio e poés-graduagio.
Responsével por 69 disciplinas para o Curso de Administragio e para os demais
cursos da UFLA, o Departamento atende, em média, 270 alunos por semestre e
350 horas-aula por semana.

O Curso de Administragio — Habilitagdo em Empresas Rurais e
Cooperativas foi reconhecido pelo Ministério da Educagio e do Desporto tendo
em vista o parecer n.° 393/98 da Camara de Educacgiio Superior ¢ do Conselho

56



Nacional de Educagio, conforme consta do Processo n.° 23000.003337/97-80. O
reconhecimento do Curso estd publicado no Didrio Oficial da Unido do dia
09.07.98 — Portaria n.° 690 de 08.07.98.

Durante a evolugdo do Departamento, o relacionamento professor-aluno
também foi se modificando e, por meio de dados complementares extraidos das
entrevistas, é possivel perceber que, apesar das excegbes, existia um
distanciamento entre professores e alunos, caracterizado pelo acesso dificil a

eles.

“..As vezes vocé queria aprofundar um pouquinho mais e o professor

ndo dava essa liberdade... De uns quatro anos para cd isso ai mudou

demais. O Departamento mudou muito. Prova disso, mesmo com, essa

turma nova que entrou, a relacdo professor-aluno ficou muito mais facil.

O aluno tem muito mais facilidade de chegar no professor. Ndo tem tanto

aquela barreira, aquele desnivel, né?” (Professor 3)'
Existe uma discussao centrada na dicotomia entre rural e urbano e, em
muitas entrevistas, surgiram comentarios sobre a necessidade da adapta¢do da
grade curricular do curso de administragdo rural e cooperativas para
“administra¢io de empresas”. Acredita-se que a teoria administrativa € unica e
que as disciplinas especificas da administragfo rural na grade curricular do curso
deveriam ser optativas, dando-se mais énfase a disciplinas que envolvessem a
administracdo. O pioneirismo e tradigdo em administragdo rural sdo amplamente
reconhecidos, porém, hé a possibilidade de esta caracteristica vir a tornar-se um
fator limitante no mercado de trabatho, onde encontram-se egressos do curso

tanto em empresas urbanas como em empresas rurais.

! Os dados apresentados entre parénteses referem-se, seqiiencialmente, a estratificagdo
do universo da pesquisa € ao seu nimmero na seqiiéncia de transcrigdes por estrato
entrevistado.
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“... Ndo da para ficar s6 na drea rural, né? A demanda da regido é mais
voltada para o setor urbano também. Ndo sé setor rural, mas urbano
também...” (Aluno 8)

“Na reformulagdo do curriculo, nos estamos pensando isso ai, nessas
habilitagoes. O que a gente ndo pode ¢é perder isso ai. Somos pioneiros
na administragdo rural, mas também, por outro lado, abre o leque que é
a administragdo, que seria uma habilitacdo de empresa. Quer dizer, tirar
um pouco do rural”. (Professor 3)

Estas opiniGes sempre foram apresentadas com uma postura profissional
e questionadora, tendendo a construgio e ao amadurecimento e evolugdo de
idéias que certamente resultario em planejamentos impulsionadores para os

processos de mudanca no Departamento de Administragio ¢ Economia.

4.2 Programa de Integragdo entre a P6s-Graduagdo e a Graduagio (PROIN):
concepgdo pedagogica, infra-estrutura e freqiiéncia de utilizacio

O crescimento e desenvolvimento do Departamento, segundo UFLA
(2000), foram acompanhados por melhoria nas condigGes materiais, como a
construgdo do bloco 2, atingindo um total de 1170m* de 4rea. Com a
inauguragdo deste movo prédio foi possivel reservar um espago para o
laboratério de informdtica (com 20 microcomputadores) e, por meio do
convénio DAE/PROIN-CAPES, foi montada toda a infra-estrutura e equipada
uma sala com 25 computadores € equipamentos de audio e video, com
capacidade de 25 alunos, destinada a aulas praticas das mais diversas disciplinas.
No Centro de Documentagido do DAE estdo catalogadas publicagbes técnicas e
didaticas para consulta e empréstimo.

Durante o processo de reconhecimento e plenificagio do curso de
administragdo, existia uma certa insatisfagio no Departamento com rela¢do ao
curso, e até mesmo o Conselho Regional de Administragdo chegou a questionar
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a possibilidade de emprego para os alunos. O desenvolvimento de um projeto
inovador como o PROIN veio abrir novos horizontes e expectativas para
professores ¢ alunos.

Conforme relatos das entrevistas, as idéias foram se somando as
oportunidades € surgiu este projeto, permeado por idéias de varios professores
unidos pelo objetivo de sinalizar perspectivas futuras, crescimento e evolugdo

para o curso.

“Ja que é para fazer integracdo graduacdo e a pés-graduacio, a CAPES
financiava basicamente para montar um laboratério, mas ndo falava
para que. Entdo, cada um estava fazendo especifico na sua drea... Entao,
porque ndo agora usar a Internet aplicada ao ensino? Comegando ali,
um palpite daqui e foi crescendo, né? E saiu a idéia. Esse projeto nosso
tinha uma visdo mais ampla”. (Professor A - coordenador)

O processo passou por trés etapas até ser aprovado e as estratégias
adotadas para sua aprovagdo demonstram persisténcia e senso de oportunidade

dos professores organizadores.

“A primeira versdo apresentada ndo foi aprovada dentro da UFLA, pela
propria distribuicdo de poder aqui dentro, o que predomina aqui...
Entdo, tinha projetos da agronomia, de outras dreas. A gente sabe o que
pesa mais aqui. Ai, ele ndo ficou como prioridade.

(...) A segunda vez, a gente reclamou muito e falou que nds estévamos
sendo excluidos(...) que a administragdo também era importante(...) que
o projeto era bom e tal... Ele ficou como prioridade, mas mandaram
nosso projeto para ciéncias agrdrias. Os consullores de ciéncias
agrdrias falaram que a metodologia estava errada, porque ndo
concebem um projeto diferente, uma proposta qualitativa de avaliagdo.
(...) Da dltima vez, que sdo trés vezes, nés mandamos e pedimos para
encaminhar para a administra¢do, mesmo sem conhecer os consultores
da administracdo, porque eles iriam entender o que a gente estava
falando. Na avaliagdo que a CAPES fez em dezembro eles adoraram os
resultados, a concep¢do e a idéia. Saiu uma proposta ld, quem sabe
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adotando este projeto como piloto para que as universidades tenham a
mesma iniciativa” (Professor A / coordenador)

A anilise do projeto nos leva a perceber que, na sua proposta inicial, a
abordagem pedagdgica esta voltada para a construgdo do conhecimento em sala
de aula citada por Vasconcellos (1995), pois:

a) a atividade escolar ndo se assenta em conhecimentos sistematizados e sim
em conhecimentos “garimpados” na internet, ou seja, em discussdes
centradas no meio sdcio—econdmico—cultural € nos seus recursos e
necessidades;

b) professor, em vez de expor um tema ou um assunto em sala de aula,
organizi-lo-ia sob forma de palavras chaves e questdes que o aluno pudesse
submeter ao acervo da rede internet e ali colher informagGes, nogGes, estado
da arte do tema e conceitos necessdrios ao seu aprendizado, permitindo-lhe
uma reflexdo sobre o seu ambiente concreto;

¢) uma visdo critica do mundo ocorreria mediante a aproximacio da realidade
com a participacido livre e critica do educando no processo de ensino—
aprendizagem, em que a andlise e reinterpretagdo da informagdo se fariam
junto a monitores da pds-graduacio;

d) a metodologia ndo se restringiria & sala de aula, mas envolveria uma
preparagdo prévia em forma de palavras-chaves e temas, trabalbando-se o
emergente;

€) permite a horizontalizagéio da relagdo professor-aluno por meio das trocas e
de aprendizagem mutua, pois permite a interagdo social (professor-aluno de
pés-graduacio-aluno de graduagdo) evitando-se formas enraizadas e
habituais de “transmitir conhecimentos”, principalmente por meio de
exposicio oral feita unicamente pelo professor, evitando-se o velho modelo
chamado de “tradicional”.
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O “Seminario de Sensibilizagio PROIN/CAPES/DAE/UFLA”, previsto
no projeto inicial foi realizado como “detonador de todo o processo” com o
objetivo de “transformar o seminirio em um espago para o conhecimento do
projeto e escolha dos meios de implementagio”. A observagdo participante
possibilitou confirmar e ampliar ainda mais a percepgio sobre as dificuldades na
elaboragdo do projeto e as posturas demandadas de seus coordenadores para que

este obtivesse éxito, o que pode ser percebido em expressdes como:

“N6s facilitamos...(..) Tentamos articular... (..) Juntamos as
competéncias... (...) Exige esfor¢o, consciéncia, compromisso e saber que
ndo se pode resolver todos os males”. (Professor B - coordenador)
Neste seminario também foi possivel perceber o valor do projeto para a
Universidade como o "melhor laboratorio da UFLA", levando-a a um
" ..alinhamento com outras universidades...”, pois "a Universidade ndo pode
ficar a parte”. "A tecnologia de informag¢do pode ser vista como algo que
estimula o interesse dos alunos”, "facilita o acesso, uso e armazenamento de
informagoes” e "modifica a orientagdo de tempo e velocidade eletrénica”.
Foram mantidos os objetivos iniciais do seminario, que eram apresentar
o projeto e despertar o interesse de docentes, discentes, funciondrios
administrativos para "..conhecer o projeto..." , "...construir o conhecimento no

" on

cotidiano..."”, *...mudanca das relagdes...", "...socializar melhor o conhecimento”
e "pode provocar uma mudanga na postura do educador e da escola”...

Alguns questionamentos surgiram, demonstrando que, naquele
momento, pouco se sabia sobre o assunto que era apresentado a todos como uma
novidade: "Vocé jd conhecia o uso deste projeto em alguma disciplina?”;
"Como utilizar, na prdtica, todos os processos?..." ¢ "... esclarecimentos sobre a
maximizacdo de wusos?”, demonstrando a necessidade de transformar o
desconhecido em conhecido, distanciando o medo e resisténcia as mudangas que

ocorrem quando nfio se possui referenciais seguros e confiaveis.
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Os questiondrios exploratérios da etapa 2 mostraram que naquele
momento, os alunos respondentes estavam ansiosos por "uma aprendizagem
atualizada, enriquecida e mais fécil” e demonstravam uma "preocupagéo com a
inabilidade de uso por alguns professores e alunos"”. Nas respostas dos docentes
(21%) ao questionario exploratério, 29% ja utilizava o laboratério e 71% ainda
ndo o utilizavam. Entre as justificativas para a adesdo ou ndo ao laboratério
estavam a necessidade de melhor distribuicdo de hordrios e organizagio,
necessidade de mudanga de postura professor/aluno, necessidade de adaptagio
do contetddo da disciplina e necessidade de cursos de capacitagiio para evitar as
limitagGes impostas pelo “medo” da tecnologia.

As respostas e expressdes observadas e anotadas ao se aplicar o
formuldrio individual aos docentes (etapa 3) com relagdo a tecnologia de
informag3o e &s possiveis causas da adesdo ou ndo ao laboratorio de tecnologia
de informagdo e aprendizagem naquele momento estio esquematizadas na
Figura 5. Os docentes apresentaram 83% de interesse pelo curso, porém, quando
as inscrigdes foram abertas, apareceram apenas cinco inscritos (apenas dois

docentes do DAE), o que o inviabilizou.
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DOCENTE

Adesio ao

PROIN
Quer mais Interesse por Planejamento Niao estd em
informacdes inovagoes falho sala de aula

FIGURA 5 - Esquema da relagio dos docentes com o Laboratorio de Tecnologia

de Informagio e Aprendizagem - PROIN

O medo do novo foi novamente expresso por quase todos os docentes
que ndo aderiram ao PROIN, exceto na justificativa de um docente que nédo se
encontrava em sala de aula. O medo aparece nas mais variadas justificativas, de
otimistas a pessimistas e muitos preferem permanecer na expectativa a se expor
a mudanca, por meio de um posicionamento posterior sobre o uso ou ndo da
tecnologia de informag@o como mediadora do processo de ensino-aprendizagem.

Para explicar aquele momento, nos valemos das afirmativas de Bennett
(1999), que dizem que mudangas ocorrem e as escolas continuam praticamente
as mesmas, pois dos dezoito docentes questionados, apenas dez (55%) querem

mais informagdes (entre todas as categorias) sobre a ampliacio de
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conhecimentos e superagdo de suas limitagSes por meio do treinamento
sistematizado. )

No questionario final (etapa 6) do projeto, professores (100%) e alunos
(99%) evidenciaram o seu interesse pelo uso da tecnologia de informagdo e
aprendizagem. O projeto jé evoluiu e o percentual de professores que nunca
utilizaram o Laboratério de Tecnologia de Informagio e Aprendizagem para dar
aulas diminuiu para 21% (Figura 6) se comparados aos dados iniciais (etapa 2),
segundo os quais 71% dos professores ndo utilizavam o laboratério de

tecnologia de informagio e aprendizagem.

36%
22% 21% 21%
J l l M Professores
2 ¢ »® P
‘5068 QA& ¢ Q‘}é‘
¥ 2
&

FIGURA 6 - Utilizagdo do Laboratério de Tecnologia de Informagdo pelos

professores para dar aulas.

Na atualidade, os alunos (88%) (Figura 7) afirmam que utilizam o
PROIN para aulas. Destes, 59% usam exclusivamente para este fim, enquanto
29% utilizam-no para aulas e outras atividades.



FIGURA 7 - Atividades para os quais os alunos utilizam o Laboratério de

Tecnologia de Informagao e Aprendizagem (PROIN)

A Figura 8 ilustra as respostas dos professores sobre as suas proprias
posturas em relagdo a utilizagdo do laboratério, bem como as respostas dos
alunos sobre as posturas que atribuem aos seus professores em relagdo ao

Laboratério de Tecnologia de Informagdo e Aprendizagem.
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51%

B Professores
BAlunos

FIGURA 8 - Utiliza¢do do Laboratério de Tecnologia de Informagao e

Aprendizagem

E possivel afirmar que, segundo dos professores, a maioria (51%)
manifesta interesse pelo Laboratério. Porém para os alunos, as posturas estido
mais distribuidas: 24% tem interesse, 23% estdo experimentando, 21% utilizam
para apresentar seminarios de alunos, 16% fazem uso habitual e ainda indicam
um percentual de 15% de professores sem interesse.

E também possivel perceber, entre os professores, os quatro papéis
citados por Lucena (1996): os “tocadores” (mantém o assunto) nos 16 % de uso
habitual; os “opositores” (se opdem) nos 15% sem interesse e 1% que rejeita; os
“seguidores” (acompanham) nos 23% que estdo experimentando e nos 21% que
permitem que alunos utilizem o Laboratério para apresentar semindrios € os

“observadores” (observam) nos 24% com interesse. Fica claro que as pessoas
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podem desempenhar todos os papéis, dependendo do tépico explorado e do seu
interesse e competéncia sobre o assunto.

Nas entrevistas, foram anotados comentarios sobre a sub utilizagdo do

potencial do Laboratério durante as aulas e, muitas vezes, pela percepgdo de que

ha um planejamento prévio das aulas, mas encontra-se muitas vezes fechado.

obtencdo de textos (Figura 9).

Professores e alunos apontam a utilizagdo do Laboratério prioritariamente para
projegdes com o projetor multimidea (data-show) seguida por acesso a web para
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FIGURA 9 - Utilizagdo do Laboratério de Tecnologia de Informagio e
Aprendizagem
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Vimos que, para Almeida (1988), a adogdo de tecnologia educacional
poderd acrescentar uma Gtica transformadora de novas geragdes ou apenas
reproduzir, num sistema mais sofisticado e caro, o que se faz a baixo custo com
giz e lousa. A Figura 10 mostra a opinido de alunos sobre esta afirmativa, ou
seja, 53% concordam, enquanto 85% dos professores discordam, demonstrando
que, mesmo que os alunos ndo percebam, ha uma intengéo de transformagéo por

parte dos professores ao externarem esta postura.

85%

$3%

BEP rofessores
EAlunos

Concordam Discordam

FIGURA 10 - A tecnologia de informagéo aplicada ao processo de ensino-
aprendizagem € “reprodugio sofisticada da lousa e do giz”

Estes resultados nos remetem a questionamentos feitos pelos alunos
sobre a real mudan¢a nas aulas. Eles preocupam-se com uma nova forma de
utilizar um velho método, fato este que diminuiria substancialmente a
capacidade e o potencial do Laboratério.

Durante a observagdo participante em aulas, percebeu-se que o lay-out

do Laboratério ndo € adequado para aulas expositivas, dificultando as anotagdes
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em cadernos. Demonstra-se assim, que, na sua concepgdo, nio estavam incluidas
atividades no “modelo tradicional”, pois previa-se que as informagdes deveriam
ser copiadas em disquetes ou enviadas por correio eletrénico para os alunos,
permitindo maior atengdo as explicagdes dos professores e dedicagdo a

questionamentos e trocas sobre o assunto da aula.

4.3 Tecnologia de informagdo e aprendizagem na educagdo superior em

administragdo

As dezoito entrevistas semi-estruturadas gravadas e transcritas foram
analisadas e permitiram que o “quadro de mudan¢a” do Departamento de
Administragio e Economia ganhasse mais cores e fosse mais detalhado.

Ao categorizarmos estes dados, encontramos varios significados,
limitagGes e potencialidades atribuidos ao Laboratério de Tecnologia de
Informagdo por docentes (professores) e discentes (alunos). Esta categorizagdo
indicou a necessidade de um respaldo de nimeros da pesquisa quantitativa para
estas afirmativas novas encontradas com a pesquisa qualitativa.

E importante enfatizar tal procedimento para que nfo se perca a origem
dos dados, pois os dados qualitativos (etapa 4) foram coletados junto a docentes
que aderiram ao PROIN e de alunos dispostos a atuar como respondentes. Da
categorizagio destes resultados é que elaborou-se um questiondrio (etapa 6) a
todos os docentes e discentes do Departamento (universo da pesquisa) e os

resultados destes € que geraram as freqiiéncias apresentadas para as categorias.
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4.3.1 Significados da tecnologia de informa¢do como instrumento de mediagio

do processo educacional em administragdo

“ As aulas s@o mais atrativas e interessantes”

Este é um dos mais fortes e freqiientes significados, tendo sido percebido
durante a observacdo participante em aulas e nas entrevistas de alunos e
professores. A maioria dos alunos gostaria que todas as aulas fossem no
Laboratério, chegando mesmo ao quadro inédito de alguns se adiantarem para os
horérios de aula, ndo terem pressa de sair ao término dela e até avisarem ao
professor os motivos de suas auséncias as aulas. Este interesse se espalhou pela
Universidade tendo inclusive ocorrido procura por disciplinas optativas
(ministradas no PROIN) e por utilizagdo extra-classe por alunos de outros
departamentos e cursos.

Todos estes relatos podem parecer caracteristicas simples, mas, em se
tratando de estudantes universitarios, ¢ um fato realmente relevante, indicando

que, no Laboratdrio, as aulas se tornam realmente mais atrativas e interessantes.

“Houve um avango, inclusive até motivagdo na sala de aula. Eu chego ld,
as vezes eu vou preparar o data-show antes. Eu costumo descer uma
meia hora antes, ja tem aluno ld”. (Professor 1)

“Eu acho que os alunos tém mais interesse que os professores.(...) Os
alunos, quando vocé coloca no PROIN para dar aula, é totalmente
diferente; vocé vé a maneira como eles ficam, sabe que eles tém
condigdes de trabalhar em cima daquilo, entdo desperta o interesse, uma
vontade totalmente diferente de eles poderem trabalhar naquilo ali”.

( Professor 7)

“.As matérias que o professor leva no PROIN, eu particularmente, vou

em todas. S6 quando ndo posso mesmo eu ndo vou, mas acho que a
[reqiiéncia ali tenha aumentado sim..."” (Aluno 5)
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Estes dados vao ao encontro das afirmativas de Dertouzos (1997) de que
certamente descobriremos maneiras atraentes de usar a informdtica no ensino,
porém, nio podemos declarar que vai ser 6timo. A Tabela 3 ilustra este
significado para professores e alunos (dados quantitativos), pois 50% dos

professores (concordam totalmente) e 58% dos alunos concordam com ele.

TABELA 3 Percepgio dos informantes quanto a atratividade e interesse pelas

aulas. 2
Concor- | Concor-| Discor- | Discor-
do total- do do do total-
mente mente
1 2 3 4
0 processo de ensino- . 50 36 14 -
aprendizagem mediado pela ﬁ &
tecnologia de informagdo é | i o
muito mais atrativo e g n
interessante para os alunos. | f.
. a1 58 1 -
=0
-l
< =

Estas afirmativas sdo complementadas pelos dados constantes na Figura
11, no qual observa-se que 68% dos alunos e 51% dos professores afirmam que
as aulas no PROIN sio boas e para 19% dos alunos e 14% dos professores sdo

Gtimas.

2 Os valores expressos nas tabelas serdo sempre em percentuais.
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EI Alunos .‘
|0 Professores |

21%

Otimas Boas  Regulares  Ruins No se
aplica

FIGURA 11 - Como sdo as aulas no PROIN.

“Gera medo e/ou inseguranga para os docentes por ser algo novo™

Nas entrevistas notou-se que tanto alunos quanto professores, acreditam
que a universidade € o espago para descobrir coisas novas e que todos deveriam
ser abertos e receptivos. Porém, eles mesmos comentam que, ao contrério,
observa-se que alguns possuem um apego ao que ji conhecem € dominam, por
uma questdo de seguranga. Estas afirmativas podem explicar o que significa para

alguns docentes, a ado¢@o do novo, do que nio ¢ dominado.

“...No primeiro momento isso gera inseguranga. A questdo da mudanga
ndo é facil. Se sai de uma coisa que ¢ acostumado, do quadro de giz e
vocé passa para uma sala com 20 e tantos computadores praticamente de
ponta, com outro instrumento que é o data-show. Quer dizer, eu nunca
usei isso. Como eu vou fazer? Como eu vou adequar minha disciplina?
Num primeiro momento até gera essa inseguranga...”

( Professor 3)
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“.. Medo de comegar a mexer com isso. As vezes ele sabe mexer com
Word I na sala, digita um texto, mas, na hora que chega aqui (referindo-
se a0 PROIN), tem medo do aluno saber mais um pouco que ele, ele ndo
saber passar para o aluno”. (Professor 4)

Parece-nos que Castellani et al. (1997) estdo corretos ao afirmarem que,
entre os condicionantes do uso, estava a ansiedade em relagdo ao novo, assim
como Brandio (1994). As percepg¢des e a postura de quem se confronta com o
computador traduzem, muitas vezes, as esperan¢as ¢ o medo intimo dos
professores ante um cenario tecnolégico.

As opinides de Bogdanov (1999) somam-se as anteriores ao afirmar
tratar-se de um desafio experimentar novos métodos de ensinar, pois, o papel do
educador estd mudando e sdo necessarios recursos de aprendizagem para novos
formatos eletronicos, além de ferramentas para a tecnologia educacional, além
do fato de a transmissido ser considerada como conservadora e a transformagdo
destruidora.

Na Tabela 4 ¢ possivel observar que professores (57%) concordam que o
novo gera medo e/ou inseguranca nos docentes e este fato limita a utilizagdo do
Laboratério por eles, porém, a maioria dos alunos (38%) discorda deste
significado. E interessante notar que, na percepgo dos alunos, as opinies sio
igualmente proporcionais (50%) se considerarmos simplesmente os que
concordam e os que discordam que o novo gera medo e/ou inseguranga seus

professores.

73



TABELA 4 - Significado de medo e/ou inseguranga no uso do Laboratério de
Tecnologia de Informagéo e Aprendizagem (PROIN)

Concor- | Concor- | Discor- | Discor-
do total- do do do total-
mente mente
1 2 3 4
O novo geraimente geramedo | , 21 57 22 -
elou inseguranca e limitaa | o
utilizagdo do Laboratériode | W &
Tecnologia de Informagao e g N
Aprendizagem (PROIN) pelos | o
docentes. 13 3 3% | 12
(=]
4
2
-
g
O novo geralmente geramedo | , - 14 72 14
elou inseguranga e limitaa | & ”
utilizacéo do Laboratériode | ke o
Tecnologia de Informacao e g n
Aprendizagem (PROIN) pelos | B
discentes. 73 30 B 7
o
4
=
wl
<

A explicagdo para a opinido dos alunos sobre este significado para seus
professores talvez esteja na caracteristica realmente peculiar de o novo ndo gerar
medo e/ou inseguranga para eles e ndo limitar a utilizagdo do laboratdrio, tanto

na opinido de professores (72%) quanto de alunos (42%) que discordam deste

significado.
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“As aulas ministradas no PROIN sdo melhor planejadas”

Este significado foi possivel categorizado partindo de diferentes
afirmativas e de inimeras exigéncias para a utilizagdo do Laboratorio, pois,
quando um professor ministra sua disciplina no PROIN ele opta por atualizar-se
e reestruturar seus métodos, conseguindo, como resultado, uma aula mais
planejada e com o contetido enriquecido.

E possivel atribuir este significado a varios fatores. O primeiro deles € o
maior tempo gasto para o melhor planejamento das aulas, que € exigido para se
utilizar o laboratério, principalmente quando se usa a internet. Isso corre, pois,
a0 pesquisar sobre um assunto, surgem muitas informagGes que precisam ser
peneiradas para que realmente se chegue ao foco de interesse da aula.

Posteriormente, isolam-se sites que serdo acessados e discutidos pelos alunos.

“Normalmente, vocé gasta um tempo a mais, tem que fazer um teste,
principalmente no inicio. Depois de um determinado momento vocé
domina mais o instrumento, ndo hd tanta necessidade. Mas, nas
primeiras vezes, praticamente o tempo é dobrado, o tempo de dar aula. O
tempo é igual para vocé...” (Professor 3)

“Demanda mais tempo, principalmente para comegar, eu acho. Porque
quando vocé dd uma aula com métodos convencionais em sala de aula,
vocé as vezes s6 atualiza sua aula com uma publicagdo nova”.

(Professor 8)
Mesmo conhecendo a importincia da preservagdo da cultura como
objetivo educacional, Lobo Neto (1996) enfatiza que a preservagido cultural se
faz por transformagio e ndo por conservagdo. Na Tabela 5 percebe-se que 43%
dos professores demonstram concordar totalmente e outros 36% apenas
concordam com a exigéncia deste melhor planejamento das aulas, permitindo

seguranca diante desta afirmativa.
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TABELA 5: Percepgéo dos informantes quanto as aulas no laboratdrio

Concor- | Con- | Discor- | Discor-
do total- | cordo do do total-
mente mente
1 2 3 4
O emprego da 43 36 14 7
tecnologia de
informagao (T1) exige
melhor planejamento
das aulas

PROFES-
SOR

E necessario adequar o 35 4 14 7
conteudo das
disciplinas para utilizar
o Laboratorio de
Tecnologia de
Informagido e
Aprendizagem no
curso de
administragao.

O Laboratério de
Tecnologia de
Informagao e
Aprendizagem
contribui parao
enriquecimento do
contelido da disciplina.

PROFES-

48 46 2 4

28 58 14 -

ALU-
SOR NO | SOR

42 53 5 -

0 uso da tecnologia de 50 43 - 7
informacgao no
processo de ensino-
aprendizagem exige
uma atualizagdo
constante do professor

PROFESSOR | ALUNO | PROFES-
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O segundo fator responsivel pelas aulas melhor planejadas ¢ a
necessidade de adequagdo dos contetidos das disciplinas, que € exigida para que
as aulas sejam ministradas no Laboratdrio. Alguns professores comentam que ja
tinham as aulas prontas e necessitavam apenas atualizi-las semestralmente e
que, para utilizarem o Laboratério, t€ém que readequai-las, o que demanda mais

tempo, mas gera também descoberta de novos contetidos.

“O proprio professor admitiu isso, que ele teria que fazer um novo
programa no proximo periodo, para ver se ele teria condigdes de ir mais
além, pois, ele queria ter ido”. (Aluno 7)

Ao mensurar (Tabela 5) a afirmativa relativa a necessidade de adequar o
conteiido das disciplinas para utilizar o Laboratério, encontramos o seguinte
resultado: 35% concordam totalmente e 44% concordam e, entre os alunos, 48%
concordam totalmente.

Este quadro soma-se as afirmativas de Kenski (1998): faz-se necessirio,
para o professor, ir além da habilidade técnica, refletindo sobre sua pratica, pois,
aquele que deseja melhorar suas competéncias profissionais e metodologias de
ensino, além da propria reflexdo e atualizagdo sobre o contetido da matéria
ensinada, precisa estar em estado permanente de aprendizagem.

As aulas melhor planejadas levam ainda a ocorréncia de mais dois
fatores: o enriquecimento do conteido das disciplinas e a atualizagio constante
do professor, decorrentes de um mesmo quadro de desafio e busca por parte
daquele que deseja ampliar suas atribui¢Ges e qualificagdes profissionais diante

do imperativo tecnolégico que se apresenta para a Universidade.

“... Vocé tem condigdes de montar sua sala de aula e vocé ganha tempo
com isso. Quando vocé estd com giz, fica de costas, escrevendo. Até os
alunos copiarem, até vocé poder falar que ndo existe um padrdo com as
pessoas que estdo escrevendo, um terminou, outro ndo, outro comega a
conversar ndo sei o qué; vocé perde muito tempo com isso e, no PROIN,
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tem uma vantagem, por exemplo.. (...) ... Acho que é uma coisa além da
propria disciplina; na disciplina ja vai aquilo fechado. A partir do
momento que vocé pega novas informagdes, que eles estdo procurando
dentro do PROIN, trazem essas informacdes para vocé em cima disso.
Da para fazer os debates em cima daquilo que vocé ja viu”.

(Professor 7)

Ainda na Tabela 5 pode-se observar que professores (58%) e alunos
(53%) concordam que o Laboratério contribui para o enriquecimento do
conteiido das disciplinas e sobre o fato da utilizagdo da tecnologia exigir uma
atualizag¢@o constante do professor, 50% dos professores concordam totalmente ¢
43% concordam.

Todas as afirmativas da Tabela 5 nos permitem concluir que as aulas
ministradas no Laboratério de Tecnologia de Informagio e Aprendizagem
apresentam uma significativa melhoria no seu planejamento, como
conseqiiéncia, ocorre o préximo significado intimamente ligado a eles, que é o

maior desenvolvimento dos alunos.

“As aulas permitem maior desenvolvimento dos alunos”

Este significado aparece constantemente nos depoimentos de professores
e alunos. Ha afirmativas de que os alunos motivaram-se diante da necessidade
de usar computador, buscando cursos e, com eles, novos conhecimentos e
possibilidades de uso, o que levou-os ao autodesenvolvimento. Mesmo aquele
aluno que ndo possuia um computador em casa buscou formas de utilizd-lo
eficientemente para melhorar a qualidade e aproveitamento das aulas e de seus
trabalhos.

Na opinido dos professores, houve uma maior busca por informagdes, um
“nivelamento para cima” dos alunos, relativo aos conhecimentos de informatica

¢ uma nova postura de busca pelos alunos por absorver ao maximo o
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conhecimento. Todas estas mudangas refletem na melhoria da qualidade: dos
trabalhos feitos pelos alunos como exigéncia das disciplinas, das monografias,
dos seminarios apresentados e também das respostas (mais elaboradas) as

questdes das provas.

“Os alunos, depois que eles comegaram a utilizar o computador, eles
estdo cada vez mais motivados a usar e estdo desenvolvendo. (..) ...
Dentro da universidade vocé estd sabendo utilizar o computador, ao
passo que, se fosse aprender isso fora, seria mais caro. Vocé estaria
usando hora de dentro da Universidade, vocé esta diminuindo o tempo,
né? Estd aproveitando o tempo”. (Aluno 8)

“De que houve melhoria, um dos indicadores eu observo nas provas pela
resposta das provas. Antes era um tipo de resposta bem padrdozinho,
aquilo que estuda no livro que passo. Agora elas estdo ficando mais
elaboradas. Vocé vé que tem fruto de informagdo e leitura, sabe que tem
que estar rebuscando a linguagem para escrever, estar comentando, ja
desprendeu do livro”. (Professor 1)

A Tabela 6 demonstra que 53% dos alunos e 51% dos professores
concordam que tecnologia de informagio disponibilizada pelo Laboratorio
estimulou o autodesenvolvimento dos alunos. Estes dados relacionam-se com as
afirmativas de Foresti et al. (1997) e Kenski (1998) de que a hipermidea ndo ¢é
linear, permitindo ao aluno construir sua prépria seqiiéncia com base em
necessidades especificas. Comenta-se que alguns alunos ultrapassam os limites
exigidos pelas disciplinas em sala de aula e “pavegam na internet” buscando
dreas com as quais tenham interesses e afinidades maiores, buscando até mesmo

oportunidades de estagios e empregos.
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TABELA 6: Percepgdo dos informantes quanto ao autodesenvolvimento, acesso

ao conhecimento e aumento das trocas entre os alunos

Con- | Con- [ Discor- | Discor- | Nao
cordo | cordo do do total-| se
total- mente | aplica
mente 4
1 2 3
. ' 7 51 14 14 14
A Ti disponibilizada pelo | &
Laboratério de '5 g
Tecnologia de o
Informagdo e &
Aprendizagem 16 53 29 2 -
estimulou o g ,
autodesenvolvimento | =
dos alunos. =l
g
A tecnologia de . 28 58 14 - -
informagdo facilitao | {§
acesso ao conhecimento 3 %
em tempo real, 4
diminuindo o -3
distanciamento entre a a5 50 3 - -
educagio e a atual (*)
velocidade das g
informagdes. |
g
: 7 58 28 - 7
O Laboratériode | &
Tecnologia de ™ g
Informagdo e a
Aprendizagem aumentou | 8.
a troca de informagdes
entre os alunos. o L 51 27 10 B
=
2
-l
<
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Neste momento em que a informagio representa o diferencial para
qualquer profissional no mercado de trabalho, o egresso que possuir uma
formacdo universitaria diferenciada e atualizada terd maiores chances. De acordo
com os dados da Tabela 6, tanto alunos (50%) quanto professores (58%)
concordam que a tecnologia facilita o acesso ao conhecimento em tempo real,
diminuindo o distanciamento entre a educa¢do e a atual velocidade das
informagdes.

Estes dados permitem afirmar que o PROIN pode permitir acesso a um
conhecimento avangado e atualizado. Moran (1995), Bédard (1997), Loing
(1998) e Pacheco (1997) relatam que a informatica na educagdo gera mudangas
no plano da interatividade, em que o individuo se relaciona diretamente com os
conhecimentos dispersos em um espago subjetivo, distribuido em bases de dados

no mundo.

“

.. Entdo, foi interessante para alunos porque eles conseguiram
informagdes mais atuais que as minhas e a gente estava trocando. Ai, eu
tinha que buscar outras informagbes para complementar e acho que
estabeleceu um didlogo maior... Eles acharam que aprenderam muito
mais assim do que se a gente tivesse ficado s6 no livro, na sala de aula,
trabalhando no PROIN”. (Professor 8)

“Porque aquilo ali é um mundo. (...) Contato maior com a realidade do
que estd acontecendo ld fora. Essa realidade ndo ¢ ainda a prdtica, mas
a informagdo da realidade. Isso ai veio contribuir muito. Uma outra
coisa foi essa questdo da gente estar aprendendo mesmo a lidar com a
informdtica, com a informagdo, estar absorvendo aquilo que é pertinente
e paralelamente aquilo que ndo”. (Aluno 3)

“A partir de trabalhos em grupo que a gente fez na Internet, a gente viu
que tem assuntos até muito mais atuais e até muito melhor do que a gente
busca na biblioteca, que as vezes na biblioteca ndo tem coisa tdo atual,
como o uso da Internet... Ajuda bastante porque aquele aluno que teve a
possibilidade de ter aquele contato dentro da faculdade mesmo, num
acesso muito grande, é muita informagdo”. (Aluno 7)
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Ainda pelos dados da Tabela 6, pode-se afirmar que 58% dos professores
e 51% dos alunos concordam com o aumento da troca de informagGes entre
alunos no laboratério.

Isto se deve a vérios fatores relatados inicialmente nas entrevistas, como a
necessidade de os alunos terem conhecimento de informdtica para as aulas,
como o professor ndo pode estar o tempo todo dando assisténcia, o aluno mais
avangado senta-se com quem tem dificuldades e desempenha este papel. Dessa
forma, ajudava, cooperava e até mesmo permitia que as aulas avangassem um

pouco mais.

“Os que sabem mais tentam explicar para os outros, auxiliam os
professores. E uma relagdo assim amigadvel porque eles tém boa vontade
de explicar para o colega, sabe? Vai explicando um para o outro”.

(Aluno 4)

“Houve troca. E uma vantagem de ndo ter diferenciado a turma. Foi isso
porque o pessoal que sentava, normalmente sentava quem ndo sabia ao
lado de uma pessoa que tinha mais facilidade e, entdo, o professor, como
ndo tinha jeito de atender todo mundo, o aluno passava. Ele mesmo era
tipo um monitor dentro da sala de aula”. (Aluno 8)

“... Sabe? Eles (referindo-se aos alunos) comegam o tempo todo a
mostrar um para o outro: ‘ndo é bom aqui’, ‘vamos modificar’, ‘vocé faz
do seu jeito e eu fago do outro para a gente ver se sabe’, Eles comparam,
mas sem competi¢do, mais em termos de troca mesmo”’. (Professor 8)
Estes dados reforgam a idéia de que o professor pode estar mais préximo
do aluno, passar informag¢des complementares, adaptar a sua aula para o ritmo de
cada um, procurar ajuda com outros colegas sobre problemas que surgem e
sobre novos programas para a sua area de conhecimento, como preconiza Moran
(1995), dando dinamismo, inovagdo e poder de comunicagio inusitados ao
processo de ensino—aprendizagem.
Os resultados das aulas no Laboratério demonstram, por si, a sua

validade, pois o autodesenvolvimento, o acesso ao conhecimento em tempo real
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e o aumento da troca entre os alunos geraram um diferencial muito grande na
qualidade dos trabalhos, nas provas, nos contetidos e no vocabuldrio utilizado

por eles.

“... O ultimo trabalho que os meninos fizeram foi dos melhores que ja vi.

Comparados com antes do PROIN, uma evolugdo enorme,

impressionante, o ultimo conteudo”. (Professor 7)
Apesar de toda esta evolugdo, a democratizagio do conhecimento
construido em sala de aula, vislumbrada por muitos tedricos, ainda ndo €
possivel na opinido dos professores, apesar de toda a legislagdo educacional
buscé-la. As freqgiiéncias para os que concordam e os que discordam s&o

idénticas (43%), sendo que o diferencial estd nos 43% que concordam
totalmente (Tabela 7).

TABELA 7 : Percepgio dos informantes sobre a democratizagdo do
conhecimento construido em sala de aula.

Con- Con- | Discor- | Discor- | Nao

cordo | Cordo do do se
total total- | aplica
mente mente
1 2 3 4
14 43 43 - -
O processo de ensino-

aprendizagem mediado pela | g2
tecnologia de informagio | O
permite a democratizagio g
do conhecimento o
construido em sala de aula. g
4
-9
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Tedesco (1998) respalda essa reflexdo quando expde essa preocupagdo
com o acimulo de conhecimento nos circuitos dominados pela tecnologia, dada
a énfase aos custos destas operagdes que podem inviabilizar uma educagéo geral

e de boa qualidade.

“O professor é essencial no processo de ensino-aprendizagem mediado pela

tecnologia de informagdo”

Por mais que parega possivel, a tecnologia educacional ndo pode ser um
substituto do professor, pois ela nio gera conhecimento por si mesma, na
opinido de 56% dos professores e 54% dos alunos (Tabela 8).

TABELA 8 : Percepgdo da tecnologia de informagio como complementar no
processo de ensino-aprendizagem

Con- Con- | Discor- | Discor-
cordo | Cordo do do total-
total- mente
mente
1 2 3 4
A tecnologia educacional | = o - 8 36 56
pode ser um substituto | © 2
do professor, pois gera E w
conhecimento por si -
mesma. . 3 9 54 36
3¢
< =
A tecnologia educacional | , 28 65 7 -
€ 0S Seus recursos sao 3 o
apenas complementos do| & ©
processo de ensino- E @
aprendizagem
o 17 65 14 14
4
2
<
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Confirma-se assim a proposicdo de Bennet (1999) de que ao professor
caberd o papel de guia pessoal dos alunos no momento da aprendizagem pelo
computador. A seguir existem o papel de auxiliar, de direcionar € de encorajar
os alunos por meio de uma aprendizagem cooperativa. Para 0 mesmo autor, as
maquinas ensinardo e os homens educarao.

As idéias de Haydt (1997) sdo também confirmadas, pois esses autores
dizem, respectivamente, que o computador nio deve ser utilizado como
substituto do professor, mas como um recurso auxiliar e facilitador do
desenvolvimento do trabalho pedagdgico interdisciplinar. Ele exige do educador
uma anilise critica em fungdo das concepgdes de educagdo e de seus objetivos e
tecnologia. Por mais que seja estratégica € mesmo compulséria, € apenas um

meio, um instrumento, um procedimento.

“E o diferencial (referindo-se ao professor dentro do PROIN), ndo tenha
dwvida disso”. (Professor 7)

Na mesma Tabela 8, pode-se observar que 65% dos professores e dos
alunos concordam que a tecnologia de informagio e os recursos desta sdo apenas
complementos do processo de ensino-aprendizagem. Fica claro que cabe ao
professor cumprir o seu papel de guia, pois, a quantidade de informagio ¢ muito
grande. O computador apenas armazena e organiza, porém, sozinho ele nio

funciona. Ele € um instrumento que deve ser cada vez mais aprimorado e usado.

“Acho que precisam despertar um pouquinho mais os professores para
mostrar que ndo é uma ferramenta, como se diz, que castra. Pelo
contrdrio, ela possibilita as op¢des de vocé variar sua aula, tornar mais
atrativa, mais interessante, até mesmo enriquece”. (Professor 3)
Todos os significados anteriores nos permitem afirmar que o professor
que adota a tecnologia de informagio como tecnologia educacional deve estar

aberto a mudangas na sua pratica diaria. Esta caracteristica parece estar
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estreitamente relacionada as suas concepgdes de educag@o representada pelo

significado abaixo.

“Exige do professor uma andlise critica em fun¢do da sua prépria concepgio

de educagdo”

Este significado pode ser indicado como a principal estimulo para que o
professor faga a adesdo ou nfio ao uso da tecnologia de informagdo como
tecnologia educacional, pois, nas entrevistas, fica claro que a utilizagdo do
Laboratério € mais do que um desafio para a maioria deles. No PROIN, ndo é
possivel trabalhar com planejamentos rigidos, o que coloca a pritica didria da
sala de aula em cheque, pois corre-se o risco de “tudo dar errado” e uma
informagdo absolutamente nova surgir durante a aula, mudando todo o seu
planejamento.

E possivel observar professores utilizando o Laboratério apenas para
darem a impressdo de que estio adotando novas idéias e outros dando aulas
dentro de modelos tradicionais em um espago que permite construgio de novos
conceitos € idéias. Contudo, o fato de estar utilizando o Laboratério é um
sinalizador de que esse professor estd buscando abrir-se para mudangas. Esta
caracteristica independe da idade e de hi quanto tempo o professor esti na
profissido, ndo demonstrando uma relagéo positiva entre o professor mais antigo
¢ uma postura rigida, inflexivel. O cerne desta postura esti na concepgio de
educagdo que norteia a pratica pedagdgica do professor.

“Sdo mais flexiveis (referindo-se aos professores) aqueles que foram para
0 PROIN. Os mais rijos ficam dentro da sala de aula”. (Aluno 5)

“Como eu sou um doutor e ndo dou conta disso (referindo-se ao uso da
tecnologia educacional), expor isso para outra pessoa? Sabe... eu acho
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que passa muito por ai, entdo, até expor isso em sala de aula, o aluno
percebe”. (Professor 1)
Estes dados reafirmam o que foi apontado por autores como Loing
(1998), que relata a necessidade de uma via de mio dupla, com extrema atenc@o
para as perspectivas do futuro e para a agregacdo dos valores do passado. E
necessario também que o professor faga sua opgdo pela aceitagdo ou rejeicdo da
tecnologia de informac3o e, principalmente, do computador em sala de aula, de
forma critica, apontando seus limites com competéncia construida com base no
conhecimento das potencialidades e limitagdes do saber gerido pelo computador.
(Almeida, 1988; Haydt, 1997 e Dertouzos, 1997).
Porém, pela Tabela 9, observa-se que apesar de 65% dos professores
70% dos alunos concordarem que a tecnologia de informagéo como tecnologia
educacional exige uma andlise critica do professor em fungdo da sua prépria
concepgdo de educagio, 57% dos professores e 43% dos alunos discordam que o
laboratério tenha permitido o desenvolvimento desta caracteristica no curso de

administraggo.
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TABELA 9 : Percepgdo sobre a relagdo entre o uso da tecnologia educacional ¢

a postura do professor
Con- Con- | Discor- | Discor-
cordo | cordo do do
total- total-
mente mente
1 2 3 4
O uso da tecnologia de . 21 65 14 -
informag&o como tecnologia | & ”
educacional exige uma anilise | i o
critica em fungdo das g (7]
concepgoes de educagiodo | B
professor. 18 70 T 1
(=]
=
=
'
<
O Laboratério permitiu que X 7 29 57 7
professores desenvolvessem ﬂ o
uma postura critico-reflexiva | i o
quanto ao uso da tecnologia de g ("]
informagao no ensino de a
administragdo 3 20 3 T
o
=
=
ar’
<

Observa-se que ja houve evolugdo no uso do Laboratério, ou seja, no uso
da tecnologia de informagio como tecnologia educacional no curso de
administragdo. Pelas entrevistas percebeu-se que ha uma grande procura pelos
professores por uma nova postura didatico-pedagdgica, tanto que professores
(44%) e alunos (60%) concordam que o Laboratdrio possibilita novas formas de

mediagéo na relagdo ensino-aprendizagem (Tabela 10).
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TABELA 10 : Percepgdo do relacionamento entre professor e aluno mediado
pela tecnologia de informagdo e aprendizagem

Con- | Con- | Dis- | Dis- | Nao
cordo | cordo | cor- | cor- Se

total- do do | aplica
mente total-
mente

A tecnologia de informagao 28 44 21 - -
disponibilizada pelo
Laboratorio possibilita
novas formas de mediagdo
na relagdo ensino-

aprendizagem 28 60 12 - -

PROFES-
SOR

ALU-
NO

~
&
~3
N

0 Laboratério de 36
Tecnologia de Informagéo e
Aprendizagem modificou a
postura didatico-
pedagégica do professor
em sala de aula

PROFES-
SOR

S0
?t' z
A tecnologia . 7 14 44 21 14
disponibilizada pelo i »
Laboratério modificoua | & o
relagao professor-aluno, g 2]
tornando as aulas mais a
reflexivas. 3 9 I yT: 9 -
(o)
-l
< 4
O professor necessita de . - 14 50 36 -
autoridade para daraulae | ¢
o Laboratorio dificultaa | W &
relacdo professor-aluno | © 8
[+ 4
o

ALUNO
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Realmente, hd uma grande procura por uma nova postura diditico-
pedagégica do professor diante da tecnologia e pode-se confirmar, pela Tabela
10, que os professores buscam e acreditam nestas mudangas (43%). Porém, a
maioria dos alunos (44%) discorda que ela esteja ocorrendo.

Pela Tabela 10 também € possivel perceber que os professores (44%) e os
alunos (48%) discordam que a relagdo professor-aluno tenha mudado e tornado
as aulas mais reflexivas, embora a maioria dos professores (50%) e dos alunos
(43%) discorde que o professor necessite de autoridade para dar aula e que o
Laboratdrio seria um elemento dificultador.

Pode-se afirmar que esti ocorrendo um processo de mudanga e
readequacdo de papéis no PROIN, em que os professores deixam de ser
distribuidores de uma “educa¢dio banciria”. O aluno necessita de mais
proximidade e confianga no professor, que deixa de existir como tal no
Laboratorio, passando a ser uma pessoa que estd atrds do tema e também estd

pesquisando.

“Entdo, eu acho que o papel nosso agora é esse. Tem toda uma

preparagdo de procurar, pesquisar, inovar, ver o que tem ld dentro. Para
mim, poder levar para eles e ali mesmo eles, no que vocé comega a tocar
nesses pontos e a mostrar, comegcam a mexer e te trazer para retorno
coisas novas. (...) ...Eu acho que essa visGo do modelo tradicional de
ensino e aquele professor detentor do conhecimento, tem que dominar e
entender tudo. Tudo que me perguntarem eu tenho que saber, porque, se
ndo, é vergonha. Eu sou um doutor da drea e ndo sei se o PROIN muda
isso, porque no PROIN ndo é essa a filosofia”. (Professor 1)

“...Talvez por causa dessas inovagdes tecnolégicas e acho que estd todo
mundo buscando uma metodologia nova de ensino, e eu acho que as
vezes eu fico até meio perdida” (Professor 8)

“Principalmente o contato do aluno com o professor porque, geralmente,
0 aluno s6 ficava dentro da sala de aula, no pavilhdo dois. Agora, além
de tudo, ele estd tendo mais contato com o proprio Departamento, com
professores, a motivagdo aumentou” (Aluno 8)
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As entrevistas continuam norteando a busca de novos patamares
pedagdgicos, porém, esta transicdo é cercada por experiéncias, como a de uma
professora que tinha o controle e ao mesmo tempo dava essa liberdade,
considerada por alguns alunos como ideal, pois essa mistura permitia que as
aulas nio fugissem do conteido. Os alunos querem caminhar na busca de
conhecimento e, as vezes, dio indicios de que ainda precisam de direcionamento
e limites, mesmo reclamando de trabalhos e provas. Mas, se ndo fosse assim,
parece-nos que perderiam as caracteristicas peculiares de todo e qualquer aluno
universitario.

Ainda que nio esteja claro para os alunos, hi uma tendéncia de mudanga
na relagdo entre professores e alunos, pois, com o Laboratério, os alunos passam
a ter necessidade de buscar muita orientacdo e proximidade com o professor.
Este é um fato totalmente novo, e os alunos ao descobrirem alguma coisa nova,
se sentem estimulados, por té-lo feito antes do professor, tornando-se co-

responsaveis na construgio da aula.

“Quebra (referindo-se ao professor como detentor e aluno como receptor
de conhecimento). Eu acho, porque a avaliagdo que eu fiz com os alunos,
eles sentiram isso. Eu acho que essa possibilidade ndo s6 de criar aula
rotineira, seja atividades extra-classe, seja o trabalho, eles avaliaram

como sendo muito positivo, da aula ndo ter ficado tdo formal”.
(Professor 6)

“Ndo sei se ela modificou. Talvez, no inicio, os alunos precisavam mais
da minha atengdo. Eles ficavam um pouco com medo de trabalhar no
programa. Ficavam me chamando toda hora, ‘professora, isso aqui’,
‘professora, isso aqui’. Depois, parece que eles vdo ficando mais seguros
com relagdo aos programas, com relagdo ao trabalho. Ai, de certa
Jforma, modifica, porque eles estdo mais sozinhos”. (Professor 8)

Veiga (1991), Libdneo (1994) e Vasconcellos (1995) elucidam esta

reflexdo ao afirmarem que a metodologia depende do contexto que surge e da
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teoria pedagogica que a ilumina, colocando-se a disposi¢do dos professores para
o enriquecimento do processo de ensino, com base em toda a sua concepgdo de
educagdo e de um conjunto de objetivos, centrando-se, ora, mais no professor,
no aluno ou na socializagdo. Técnica, recursos e meios s3o apenas
complementos. Vasconcellos (1995) afirma, ainda que hd um descompasso,
pois, ao mesmo tempo em que metodologia e conteidos sio tdo valorizados é
comum ndo encontrarmos critérios que norteiem sua sele¢do e organizagio.

A postura chamada de conservadora, que € atribuida a alguns professores,
passa realmente pelas concepgdes de educagio deste profissional e também
pelos significados que atribui ao Laboratério. Confirmando-se assim o que foi
constatado por Bogdanov (1999), para quem a maioria dos professores ¢
conservadora, necessitando de um treinamento para o entendimento de que a
tecnologia ndo gera a aprendizagem por si mesma. Alguns alunos afirmam que
estes “professores conservadores” ndo tém muita preocupagio com a

criatividade e permanecem transferindo e atualizando apostilas ¢ materiais.

“... Ndo tém muita preocupagdo (alguns professores) em estar colorindo,
estar criando. E s transferindo aquilo que foi passado e com algumas
mudancas. Aqui no Departamento tem um grupo razodvel de professores
que estd sempre buscando, atualizando seus méritos das leituras”.
(Aluno 1)

“... Tem aqueles casos também de professores que sabem que sdo ruins e
ndo fazem nada e vocé procura também ndo se importar com isso... Ele
tem conhecimento para gente. Ele sabe que ndo consegue passar esse
conhecimento para gente. Ele ndo se preocupa em melhorar isso e,
quando a gente procura ele por fora, ele trata a gente com o maior
descaso.. .” (Aluno 3)

“Eu acho que, no geral, a gente estd acostumado a ver o professor na

sala de aula e ter aquela disténcia: eu sou professor, ele é aluno. Entdo,
eu acho que a gente mesmo coloca essas barreiras”. (Aluno 6)
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“...Entdo, as vezes, falta a criatividade e o conhecimento dessa drea, né?
Do professor para tentar passar a disciplina, a matéria através do
PROIN™. (Aluno 7)

Uma questio foi elaborada com o objetivo de definir a postura da maioria
dos professores quanto ao processo de ensino-aprendizagem e os resultados
desta nos remetem as definigSes de Haydt (1996) para as metodologias de
ensino:

a) escola nova: ensinar € criar condigdes de aprendizagem
(50% na opinido de alunos € 79% na opinido de professores);

b) concepgdo tecnicista: o ensino deve ser racional, produtivo e eficiente
(23% dos alunos e 7% dos professores);

¢) concepgdo tradicional: ensinar € transmitir conhecimento
(22% dos alunos e 0% dos professores);

d) outros: (5 % alunos € 14% de professores).

Estes dados nos permitem afirmar que a maioria dos professores estd
realmente buscando criar condigdes de aprendizagem. Talvez o sistema
educacional ainda ndo esteja pronto para estas mudangas o que reforca a
resisténcia ao uso do PROIN por parte de alguns professores mais
conservadores.

As tecnologias nio mudam necessariamente a relagdo pedagdgica, mas
servem para reforcar um aspecto conservador, individualista, com uma visdo
progressista, conforme Moran (1995). O professor autoritario utilizard o
computador para reforgar ainda mais o seu controle sobre os outros, mas, por
outro lado, uma mente aberta, interativa e participativa encontrard, nas
tecnologias, ferramentas maravilhosas para ampliar essa intera¢o.

Nas entrevistas, alguns professores externam suas dificuldades:

“Eu enfrento dificuldades de como mudar essa concep¢do. A gente é
educado nesse modelo, né? E fui também, desde a pré escola até sair da
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Universidade. Eu recebi a educacdo dessa forma bancdria e, de repente,
para que eu faga diferente é complicado. E é complicado nao sé por
resisténcia minha, ndo. A gente percebe isso no aluno também... Entdo,
0 que é isso, a gente estd preso naquele modelo tradicional”

(Professor 1)

“O paradigma é sempre em fungdo de teste né? Nao mudou em relagdo a
pesquisa. Quer dizer, sempre sdo provas objetivas, muito pouco trabalho
para promover o pensamento do aluno, que o aluno pense tem muito
pouco”. (Professor 2)

Ao conhecermos os significados, conhecemos também as limitagGes e
potencialidades da tecnologia de informagdo no processo educacional do curso
de administragdo. Estas serdo relatadas a seguir, com o objetivo de indicar os
rumos que podem ser seguidos para que sejam alcangados os objetivos do

projeto inicial.
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4.3.2 LimitagSes e potencialidades do emprego da tecnologia de informagio no

processo educacional em administragédo

Em todos os processos de mudanca € possivel perceber algumas
limitagGes e no Laboratério de Tecnologia de Informagdo e Aprendizagem, elas
foram surgindo com os significados e como indicadoras de que potencialidades
poderiam ser encontradas apés sua superagio. Estas limitagGes e potencialidades
foram categorizadas qualitativamente e, sempre que possivel, analisadas também
quantitativamente.

Para potencializar a utilizagdo do Laboratério € necessirio que as
limitagdes existentes sejam superadas, permitindo ao professor se posicionar
criticamente diante de outros professores e de alunos, mesmo que sua decisdo
seja a de ndo aderir ao projeto.

Alguns professores que aderiram ao projeto questionam os que nio
aderiram. Eles relatam que os alunos, por vérias vezes, afirmam que todas as
aulas deveriam ser dadas no PROIN e querem saber os motivos da ndo adesdo

por outros professores, impulsionando-os ao uso.

" ...A gente percebe que tem um grupo que ndo tem essa visdo. Ndo sei se
€ visdo, ndo sei porque ndo adotd-la, ndo utiliza um instrumento desse...
Mesmo a pessoa ndo querendo, vai chegar um ponto que ela vai ser
forgada ou por pressdo dos alunos, que hoje é uma aberragdo forte se
vocé ndo utiliza, porque vocé ndo estd utilizando ou ‘6, professor, isso
aqui dd para a gente fazer ld no PROIN'. Quantas vezes ja? ° o,
professor, porque a gente ndo vai ld no PROIN?’ A gente pode fazer isso

la?” (Professor 3)

“Acho que eles se encaixam. E s6 dar um tempo para eles encontrarem,
para eles colocarem. De fato jd existe uma certa cobranga assim, em
cima disso, dos professores e até pelos alunos. Os professores que
trabalham via PROIN. Os professores que ndo trabalham. Ja existe uma
certa cobranga em cima deles, para comegar a utilizd-lo” (Professor 7)
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Uma das limitagdes mais significativas e que pode ser a principal
solucionadora da maioria das outras limita¢des é:

“Falta de troca sistematizada de experiéncia entre os professores quanto ao uso

do laboratério de tecnologia de informagado e aprendizagem”

Alguns professores que aderiram ao PROIN indicam que as suas
“insegurancas ¢ medos iniciais” foram diluidos pelo uso e descoberta de novas
formas de dar aula. Por meio da experiéncia e das trocas com os professores que
também aderiram e com os alunos sobre as limitages existentes, solugdes vio
surgindo e facilitando o seu uso.

Esta falta de troca sistematizada de experiéncia entre os professores limita
o desenvolvimento do projeto, na opiniio da maioria deles mesmos, (50%)
conforme se observa na Tabela 11.

Os professores dispostos a inovar terdo maior sucesso em seu propésito
se estiverem informados sobre processos eficazes de inovagdo, principalmente
os relacionados com as interagdes com colegas e alunos igualmente receptivos a
introdugdo de inovagdes académicas que melhor atendam as suas necessidades
de ensino-aprendizado.

Estas informagdes provavelmente ji podem ser disponibilizadas pelos
professores, envolvidos no projeto, permitindo que todos os outros professores
que aderiram ou ndo, conhecam o PROIN pela da experiéncia do outro
professor, nio permanecendo apenas nos seus grupos que ji fazem as trocas

informalmente.
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TABELA 11 : Percepgdo dos informantes quanto as limitages ao uso do
laboratério como mediador do processo de ensino
aprendizagem de aprendizagem.

Con- Con- | Discor-| Discor-
cordo cordo do do total-
total- mente
mente

Nio
se aplica

-

A falta de troca sistematizada de 29 50 14 -
experiéncia quanto ao uso do Laboratério
de Tecnologia de Informagdo e
Aprendizagem (PROIN) entre os
professores, esta imitando o
desenvolvimento do projeto.

0 professor deve possuir didatica para - 57 36 7 -
usar a tecnologia de informagao em sala
de aula {tecnclogia educacional) e por isso

muitos professores ndo aderiram ao 40 46 1 3 -
Laboratdrio de Tecnologia de Informagao e
Aprendizagem.

Um dos fatores limitantes ao uso da
tecnologia de informagdo como mediadora
do processo de ensino-aprendizagem é a
falta de capacitagdo técnica de 20 47 29 4 -

professores.

PROFESSOR

PRO

PRO | ALU

ALY

A falta de conhecimento prévio de 21 65 14 - -
informéatica pelos discentes (alunos) limita
o planejamento e o uso da tecnologia de

informagio como mediadora do processo
de ensino-aprendizagem no curso de 17 57 25 1
administragdo.

PRO

ALU

Um dos fimites do uso do Laboratério de 14 57 7 22 -
Tecnologia de Informagdo e Aprendizagem
(PROIN) esta no seu planejamento

PRO

52 17 4 .

3l

ALU

As universidades estdo desprovidas de 21 72 7 - -
conhecimento sistematizado sobre o uso
da tecnologia de informagao no processo
de ensino- aprendizagem e este pode ser
considerado um fator limitante a0 uso do

Laboratério no curso de administragao

PROFESSOR

17 54 25 4 -

ALUNO
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Esta limitagdo, conforme se percebeu nas entrevistas, ndo ocorre porque
0s que ja possuem experiéncia ndo querem relati-la, mas, principalmente, por
causa da falta de interesse de grande parte dos professores do Departamento em
comparecer as reunides agendadas para este fim e por debitarem, muitas vezes,
aos seus superiores a atribuigdo e responsabilidade por oportunizarem estas

trocas.

“O que falta é comunicagdo entre os professores que utilizam o PROIN e
vocé poderia promover este tipo de coisa que ai estd um gargalo, uma
restri¢do no departamento os professores ndo se comunicarem, quais 0s
beneficios? E s6 cada um contar a sua experiéncia e mais nada. Vocé
deveria levar isso, promover essas reunides, que vai melhorar”.
(Professor 2)

“Tem (referindo-se &s trocas), porque vocé se relaciona com 33
professores. E logico que vocé tem um grupo de trabalho que vocé estd
mais ligado todo dia. Entdo, meu grupo de trabalho que eu conservo todo
dia, a gente troca informagdo. A gente jd tem usado”. (Professor 5)

“Ndo, acho que ndo teve (referindo-se a trocas e questionamentos sobre o
PROIN). Ja foram marcados semindrios, né? Mas pouca participa¢do
dos professores nos semindrios. Entdo, acho que a gente tem pouca troca.
Eu sei que estava tendo muita cobranga dos alunos (Professor 8)
Uma segunda limitag8o esta relacionada a didatica dos professores® que é
eleita por 84% dos alunos e 43% dos professores como a principal caracteristica

do melhor professor (Figura 12).

3 A diddtica é aqui entendida pelos interlocutores como a capacidade dos professores de
transmitir os conhecimentos, ou seja, como os subsidios técnicos para ensinar (Pimenta
etal, 1997)
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abordé-los fora da aula, muitas vezes em suas salas, pois 14 quando estio “cara a

cara” eles ndo possuem dificuldades.

“...Eu nunca tinha dado aula como professora. Néo fiz curso para ser
professora. Nunca tinha estudado diddtica. Entdo a gente chega numa
Universidade. Eu era profissional hd muitos anos, mas eu nunca tinha
dado aula (referindo-se as dificuldades enfrentadas). Em qual maneira
melhor de abordar um tema, a propria emenda programatica no curso de
administragdo, qual era o perfil do aluno de administragdo, o que ele
tinha que saber, o que eu tinha que desenvolver nele, que habilidade.”
(Professor 8)

“Entdo, eu, pelo menos, o que mais sinto dificuldade com eles, que eu
tenho mais a criticar, é dar muita énfase a ... aquele negécio do professor
saber para ele e ndo saber passar; é saber muito, mas s6 saber para
ele”. (Aluno 4)

“Os professores sdo muito bons. Todos eles tém muito conhecimento para
passar, né? Mas, as vezes, se enrolam na diddtica, aquela coisa toda”.
(Aluno 5)

A falta de diddtica € indicada, quantitativamente, por 57% dos
professores e 46% dos alunos (que concordam) como um fator limitante para a
adesdo de alguns professores ao uso da tecnologia de informagdo em sala de aula
(Tabela 11).

A didética realmente limita a pratica didria de um professor, mas, além
dela, outros fatores sdo também limitantes ao uso do laboratério por professores.
Entre eles esta:

“Falta de capacitagdo técnica de docentes (professores)”

Esta limitagdo surge discretamente nos dados da pesquisa e, até mesmo

nos momentos iniciais quando procurava-se definir um pouco mais claramente o

100



universo da pesquisa, perguntando sobre interesses em fazer cursos pelos
professores.

Alguns professores assumem as suas limitagGes e, muitas vezes, as
transformam em desafios a serem enfrentados. Porém, alguns se véem
intimidados diante do desconhecido e ndo aceitam a possibilidade de algum
aluno descobrir que ele possui alguma limitagdo ou de que o aluno sabe mais do
que ele.

Neste momento, ndo estd em jogo o conhecimento do professor, mas o
dominio das “ferramentas”, a utilizagéo efetiva da tecnologia de informagio
como tecnologia educacional, facilitadora do acesso ao conhecimento, que
melhora a qualidade das aulas e auxilia no desenvolvimento dos alunos. O
professor que ndo domina o computador e seus “aparatos tecnologicos” vé-se
limitado no Laboratério, mesmo sendo aquele que mais conhece e domina a sua
area de competéncia.

Para 70% dos professores e 47% dos alunos (que concordam) um dos
fatores limitantes ao uso da tecnologia de informagdo como mediadora do
processo de ensino-aprendizagem € a falta de capacitagio técnica de professores
(Tabela 11).

Reafirma-se, assim, a visdo de Plotnick (1999), para quem ha
necessidade de capacitagdo de professores para o uso da tecnologia em sala de
aula e implementagdo de mudangas e reformas no sistema educacional, como
tendéncias da tecnologia educacional. Esta interpretagdo esta de acordo com o

quadro descrito com as afirmativas dos professores e alunos:

“... Depois de um certo tempo para cd, comega a entrar o computador na
historia. Entdo, eles tém uma certa aversdo daquilo. Eles tém um certo
receio (referindo aos professores que ndo usam). (..) .. Na nossa
geragdo, também existem pessoas que ndo trabalham na drea de
computagdo ou trabalham hd pouco tempo, possuem pequeno
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conhecimento, ndo se sentem a vontade para montar as aulas no PROIN
ou trabalhar no PROIN” (Professor 7)

“... Se um professor ndo conhece o Windows, Power Point, se ndo
conhece o uso da navegacdo da Internet, fica muito dificil, porque os
alunos percebem. Eu, até, particularmente, gostaria que a gente pudesse
ter cursos, que a gente aprendesse sobre aprendizado, sobre processo de
aprendizagem, sobre inovagdes tecnoldgicas e metodologia de ensino, sei
14,... A gente tivesse mais base cientifica sobre isso”. (Professor 8)

“Porque eles ndo sabem como utilizar, nd@o tém muito dominio ainda
(referindo-se aos que ndo usaram). O professor s6 tinha o conhecimento
da matéria, mas em relagdo ao computador ele ndo tinha” (Aluno 4)

“Ha poucos professores capacitados. Capacitados que eu digo é, além de
saber utilizar o equipamento, é saber levar a parte tecrica da disciplina
para essa tecnologia da informagdo do computador mesmo”  (Aluno 8)

Os alunos, por sua vez, também apresentaram uma limitagdo semelhante
a dos seus professores, conforme se pode observar ainda na Tabela 11, de acordo

com a qual, 65% dos professores e 57 % dos alunos concordam com a:
“Falta de conhecimento prévio de informdtica pelos alunos”

Pode-se afirmar que a diferenga basica entre professores e alunos é o
significado atribuido ao novo, pois estes o transformam em interessante e
atrativo. Talvez os alunos, por nio possuirem op¢do de escolha, ja que é o
professor que define se a aula serd no PROIN ou no, tenham que superar as
suas limitagdes, o que justificaria significados como o autodesenvolvimento,

maiores trocas entre eles e conseqiiente melhoria de seus trabalhos.

“...Eu vejo por dois aspectos interessantes. Primeiro deles: as primeiras
aulas que eu fui, eu percebi que o pessoal ndo tinha dominio do
computador. Os alunos, entdo, foi também uma limitagdo, porque, nas
primeiras aulas, eu tive até que dar nogdo de caso de software, ndo dar
disciplina, apesar que melhorou bastante. Jd nessa turma, melhorou
bastante; entdo, hd uma limitagdo e limitagdo minha também, porque de
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inicio, eu conhecia pouco dos instrumentos que tinha na mdo. Como eu
falei, tinha uma Ferrari ai e eu andando de Fusquinha. Entdo é uma
outra limitagdo que eu senti”. (Professor 3)

“ ...No inicio, o pessoal ndo sabia como utilizar ndo, mas, no final do
curso, o pessoal se saiu bem melhor, jd tendo outro aprendizado...
Acredito que a metade da turma tinha um conhecimento. Até nessa eu me
enquadro, de utilizar, de ter um certo razodvel conhecimento, mas sem ao
ponto de se trabalhar um software. Uma coisa sem a minima condigdo e
uns 30% ali que era, mal sabia ligar”. (Aluno 1)

“.. O pessoal ali, as vezes, ndo tem condi¢do nenhuma de informadtica
(...) ... Eundo conhecia ndo, mas é muito fécil (referindo-se a Internet). ”
(Aluno 5)

Uma outra limitagio atribuida ao laboratério de tecnologia de
informagio ¢ aprendizagem encontra-se no seu “planejamento”.

Este é um fator que pode ser considerado de extrema importdncia em
todo o processo de reformulagéo para que se superem as limitagGes, obtendo-se
o0 maximo éxito no processo de ensino-aprendizagem por meio da tecnologia de
informag3o, ou seja, sua utilizagdo como tecnologia educacional .

Ao serem questionados, professores (57%) e alunos (52%) concordaram
com esta limitagio (Tabela 11). Persichitte (1999) fundamenta essa interpretagdo
ao afirmar que a adogio da tecnologia por docentes e discentes estd intimamente
ligada i infra-estrutura adequada para acessé-la e utilizd-la de forma disponivel e
confiavel.

Nos referimos, neste fator limitante, aos mais variados enfoques do
planejamento que véo desde a subutilizagdo do Laboratério devido & distribuigdo
inadequada de horérios e utilizagdo apenas para a apresentacdo de trabalhos
quando os computadores ficam ligados e o que se usa € apenas 0 data-show,
passando pelo lay-out inadequado para que os alunos fagam anotagdes ¢ a falta
de previsio para a atualizagio dos computadores que sdo rapidamente

superados, tornando-se “antigos”.
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Como sugestdes para melhor aproveitamento, encontramos a idéia da
constru¢do de uma outra sala s6 para projegdo, disponibilizando o Laboratério s6

para aulas no computador.

“... Acho que a limita¢do, o tamanho do PROIN e a demanda. Claro que
tem alguns professores que usaram mais sistematicamente, mas se todos
Jorem usar, nés ndo temos hordrio e eu acho também que o limite é a
falta de informagdo... Eu ainda acho que ele é subutilizado”.

(Professor 6)

“Primeiro, tem que comegar com hordrio, né? Saber utilizar aquele
hordrio de sala de aula, porque estdo vendo que tem muita gente usando
aquilo ali para economizar na transparéncia, usando data- show...”

(Aluno 8)

Estas limitagGes poderdo ser superadas e os objetivos iniciais do projeto
retomados se as trocas de informagdo entre os professores ocorrerem, pois, tanto
professores (72%) como alunos (54%) concordam que as universidades estdo
desprovidas de conhecimento sistematizado sobre o uso da tecnologia de
informagdo no processo ensino-aprendizagem e este pode ser exatamente o
diferencial deste projeto inovador.

Estes dados reafirmam a relevancia desta pesquisa que vem somar-se aos
conhecimentos existentes e, mais especificamente auxiliar no replanejamento do
Laboratério de Tecnologia de Informagdo e Aprendizagem (PROIN),
possibilitando a multiplicagio desta concepgdio de ensino para outras
universidades e cursos.

Como conseqiiéncia dos significados e limitagdes atribuidos ao
Laboratério, surge uma categoria muito polémica, que refere-se a utilizagdo que
futuramente fardo do PROIN os professores. Loing (1998) sugere que hi anos
que se aprende com o apoio das maquinas, mas ainda n3o se sabe bem como

ensinar com elas.
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Pelo Figura 13, alunos e professores demonstram como percebem as
potencialidades, para o futuro da maioria dos professores do curso de
administragio em relagdo ao emprego da tecnologia de informagéo, indicando
que estes o usardo preferencialmente sob a dtica da informdtica educativa na

classificagao de Borges Neto (1998).

6% %%

FIGURA 13: Utilizagdo futura da tecnologia de informagéo pelos professores do

curso de Administragido
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Segundo os dados, futuramente, a utilizagdo, potencialmente, sera da
seguinte forma:
a) informatica aplicada 4 educaggo (0% professores € 1% alunos)
— trabalhos administrativos e de controle;
b) informdtica na educagdo (21% professores e 14% alunos)
softwares desenvolvidos para propiciar o suporte & educagio, como os tutoriais
ou outros aplicativos que, em geral, trazem caracteristicas bem lineares de
aprendizagem;
c¢) informadtica educacional (7% professores e 16% alunos)
— tem como perspectiva a utilizagdo da informatica concorrendo para a
educacdo, caracterizando-se pelo uso do computador para a resolugio de
problemas e desenvolvimento de projetos;
d) informatica educativa (65% professores e 64% alunos)
— informética como suporte ao professor, como um instrumento a mais na sala
de aula, na qual o professor possa utilizar estes recursos a sua disposigio. O
computador assume o papel de agente de propagagio do conhecimento,
colocando-se a servico da educacdo na comstrugio de um conhecimento pelo
aluno, possibilitando, inclusive, ao professor, definir o momento mais adequado

para fazer a sua intervenc3o.

“Eu acho que a tendéncia é todo mundo usar. Eu acho que vai
aumentando o numero de professores, talvez seja gradativo. Ndo vai
ocupar todo espago ja assim rapidinho, mas todo mundo estd vendo que é
possivel. Acho que também tem uma expectativa. Tem gente que gosta
assim, vamos ver para ver como € que fica, vamos deixar para ver como é

que fica, esperando... Pega um pouco as experiéncias do outro”.
(Professor 3)

“Olha, eu acho que com o desenvolvimento e a tecnologia, eles vdo ter
que levar a gente. Entdo, vamos ficar para trds em relagdo a tecnologia”.
(Aluno 4)
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No curso de administragdo podemos afirmar que o Laboratério (PROIN)
estd sendo pouco explorado e utilizado, considerando-se o potencial existente € 0
interesse de todo o Departamento. Percebe-se também que os significados sdo
muito fortes e poucas sio as limitagdes, as quais podem ser facilmente
superadas, pois nio se apresentam como barreiras e, sim, como obsticulos
superdveis e transponiveis pelos professores € alunos.

E possivel afirmar que o Laboratério de Tecnologia de Informagdo e
Aprendizagem estd sendo cada vez mais utilizado, sendo considerado como
aplicivel a qualquer curso ou disciplina e, quanto mais os alunos e os
professores tém aulas nele, mais se conscientizam de seus significados e
superam as suas limitagdes, adaptando disciplinas e conteidos de forma a
melhora-las, explorando realmente toda a potencialidade da tecnologia de
informagdo como tecnologia educacional e proporcionando aos egressos do
Departamento de Administragdo e Economia da Universidade Federal de Lavras
um diferencial profissional, independentemente de o curso ser de administragdo

rural ou nio.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa nos permitiu tecer algumas consideragdes conclusivas
acerca do uso da tecnologia de informagiio como tecnologia educacional no
curso de administragio do Departamento de Administragio ¢ Economia da
Universidade Federal de Lavras, universo da pesquisa.

Por meio deste estudo de caso, envolvendo o projeto
UFLA/DAE/PROIN, foram encontrados significados, perspectivas e
potencialidades da tecnologia de informagdo e do processo de ensino-
aprendizagem disponibilizadas pelo Programa de Apoio a Integracio entre
Cursos de Pés-Graduagéo e Graduagio (PROIN).

Utilizou-se a concepgdo de complementaridade existente entre a
pesquisa qualitativa e quantitativa, somando-se a verticaliza¢do e profundidade
dos dados qualitativos, com a amplitude dos dados quantitativos chegando-se ao
€xito no alcance dos resultados.

Buscando compreender os significados atribuidos por docentes e
discentes ao uso da tecnologia de informagio como mediadora da aprendizagem
no ensino superior do curso de administra¢do, foram encontradas também suas
limitagGes e potencialidades:

a) Na visdo dos informantes da pesquisa, o Laboratério de Tecnologia de
Informagdo e Aprendizagem inicialmente gerou medo e/ou inseguranga nos
professores. Entretanto, muitos dos atores sociais envolvidos no processo
educacional parecem ter superado essa limitaggo.

b) As aulas ministradas no Laboratério sdo mais atrativas e interessantes,
exigem um melhor planejamento e adequagdo dos contetidos, levando ao
enriquecimento e a atualizag3o constante, os professores que aderiram ao
PROIN.
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d)

g

Os trabalhos dos alunos melhoraram qualitativamente devido ao seu
autodesenvolvimento, acesso ao conhecimento em tempo real ¢ ao aumento
de troca de informacdes entre eles.

O professor ¢ considerado essencial ao processo e ndo podera ser substituido
pela tecnologia, necessitando fazer uma andlise critica em fungdo de suas
proprias concepgdes de educagdo, pois o Laboratério possibilita novas
formas de mediag@o na relagdo ensino-aprendizagem.

Os limites para os professores no uso da tecnologia de informagao como
tecnologia educacional encontram-se na falta de troca sistematizada de
experiéncias, de didatica e de capacitagdo técnica.

O uso da tecnologia de informagio como tecnologia educacional, encontra
limitagSes na falta de conhecimento prévio de informética por parte de
alunos e de professores.

O Laboratdrio sera cada vez mais utilizado e o caminho escolhido pelos
professores serd a informatica educativa, ou seja, da informatica como
suporte, como um instrumento a mais na sala de aula, na qual o professor
possa utilizar estes recursos & sua disposi¢do. O computador assume o papel
de agente de propagacdo do conhecimento, colocando-se a servigo da
educacdo na construgdo de um conhecimento pelo aluno, possibilitando
inclusive ao professor, definir 0 momento mais adequado para fazer a sua

intervengdo.

109



O PROIN, na Universidade Federal de Lavras, originou-se de um projeto
inovador elaborado por um grupo de professores que queriam atribuir ao curso
de administragdo ou aos académicos do curso de administragdo, caracteristicas
como éxito, crescimento e novas perspectivas para o futuro do curso, expansio
do campo de conhecimento de seus alunos, demonstrando estarem conectados
com as exigéncias do mercado de trabalho.

Ao analisar o emprego da tecnologia de informagdo como tecnologia
educacional, percebe-se que ela deve ser apenas um meio pelo qual o docente
transmite, compartilha, constréi ou apenas multiplica os seus conhecimentos. Se
for percebida como “técnica eficientizante” no processo de transmissdo de
conhecimentos sistematizados e tecnicamente necessdrios, fica clara a adogdo de
uma postura tradicional e acritica da educagfio por professores e alunos.

A dificuldade dos professores esti em “como” fazer para utilizar a
tecnologia de informagio como tecnologia educacional, mas, uma anilise mais
critica e uma selecfo criteriosa de conteidos poderia levi-los a uma visdo de
tecnologia educacional como meio e deslocaria o debate para questdes
relacionadas ao “por qué” ou “para qué “ utiliza-la.

Entende-se aqui que analisar criticamente é conhecer, € nio negar ou
assumir absolutamente a tecnologia em sala de aula; ¢ analisar-lhe os
significados subjetivos; € entender a inegdvel necessidade de domini-la para
buscar, além de uma educagdo democritica, a sua aproximacio e dos
profissionais formados por ela, com o mercado de trabalho. Paralelamente, deve
ser possivel formar um cidadéo profissional qualificado que entenda também por
qué deve dominar e conhecer a tecnologia, sem que esta seja considerada como
neutra e desinteressada dos interesses econémicos.

Estes resultados podem ser somados aos  conhecimentos ji
sistematizados e disponibilizados sobre o tema. Na verdade, o projeto necessita

ser percebido como parte de um projeto maior, no ambito econdémico
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internacional, que apresenta objetivos mais amplos, tanto para 0 homem, como
para a educagdo e o trabalho. E possivel e necessirio o replanejamento do
projeto inicial, partindo da analise critica dos resultados aqui descritos, para que
ele alcance e ultrapasse os seus objetivos iniciais.

Ainda ha muito o que investigar e uma nova pesquisa poderia entio
subtrair deste os novos patamares atingidos. A adequagdo do curso de
administragdo e do sistema educacional como um todo aos avangos tecnologicos
nio é um processo linear e simples. Exigindo que se faga também, como
prosseguimento a este estudo, uma andlise dos métodos e instrumentos
utilizados pelos professores no PROIN com o objetivo de sistematiza-los, para
que também possam ser conhecidos e compartilhados por profissionais de outras
areas.

Os resultados desse trabalho sio importantes para que os professores do
curso de administragio ou de qualquer outro curso entendam a necessidade de
definir critérios que os orientem com relagéo ao ensino tecnoldgico, para que
possam posicionar-se conscientemente na selegdo de seus contetidos e praticas
que ndo sdo mais impostos pela tradicdo, mas que nio podem submeter-se
simplesmente as imposic3es e necessidades do mercado de trabalho.

As conclusdes aqui reunidas nos permitem afirmar ainda que a
tecnologia de informagiio como tecnologia educacional, no curso de
administra¢do, estimula o contato do educando com as novas tecnologias,
gerando melhoria da qualidade de todo o processo. Para que se efetive como tal,
é necessdrio também quebrar as barreiras e limitagSes, transformando-as em
aliadas e ferramentas para a evolugdo e desenvolvimento do homem, de sua
cultura e sociedade diante do mercado globalizado.

De acordo com esse raciocinio, discutir a formagio do administrador
implica em extrapolar os aspectos meramente curriculares, rumo a questdes

amplas que possibilitem andlises mais contextualizadas, capazes de perceber as
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relagSes em sua totalidade e a vinculagdio com a organizagio do trabalho
pedagdgico do professor do curso de administragio.

Temos, neste trabalho, o impulsionador de outras pesquisas sobre este
importante foco de anilise, pois uma abordagem fenomenoldgica que investigue
percepgdes subjetivas dos valores atribuidos a tecnologia e ao seu emprego na
educagido poderia aprofundar ainda mais as especificidades do processo de
ensino aprendizagem mediado pela tecnologia da informag¢fio no curso de
administragdo.

Essa reflexdo remete-nos a questionamentos sobre os mecanismos que
interligam a sala de aula com o sistema educacional e social mais amplo. E tio
importante quanto necessdrio que sejam encontradas mais respostas, pois o
mercado muitas vezes desconhece as especificidades das universidades que, por
sua vez, devem conectar-se também com as exigéncias encontradas por seus
egressos no mercado de trabalho.

Qual deve ser a resposta critica da universidade em relagio & adogio da
tecnologia de informagdo em sala de aula, para posicionar-se frente as
necessidades de mercado?

Sob que enfoque a utilizagdo da tecnologia de informag¢do como
tecnologia educacional pode ser considerada vélida ou essencial para a formagio
de um cidadio critico, consciente e apto para assumir um espago no mercado de
trabalho?

Nao temos todas as respostas, mas encerramos este trabalho pesquisa
com a certeza de estar dando auxilio a estas questdes maiores, pois acreditamos

que:
“Conhecer como se da o conhecimento no processo pedagdgico é ajudar

a eliminar a determinagdo social dos destinos dos alunos” .
(Vasconcellos, 1995, p.11)
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ANEXO A
Questionario da etapa 2 para docentes

Professor (a),
Estas questoes fazem parte de um estudo exploratdrio acerca do tema
da minha pesquisa de mestrado. Solicito a gentileza de respondé-las e
devolvé-las em meu escaninho na secretaria do mestrado ou ao Tadeu.
Desde jd, agradeco a atengdo e coloco-me a disposi¢do para sugesties
e/ou esclarecimentos.
CHRISTIANE AMARAL LUNKES ARGENTA

O que é 0o PROIN? — T C C

Como pretende utilizar o PROIN?

O curso superior esti devidamente preparado, em termos de pessoal,
instalacbes, equipamentos e cultura, para desempenhar as atividades
pertinentes ao PROIN?

Quais as limitac¢des percebidas?

Como supera- las?

Vocé est4 utilizando o laboratério do PROIN?

O que o levou a tomar esta decisdo?

Como foi possivel adequa-lo a sua disciplina?
E possivel aproveitar esta experiéncia para outros cursos superiores?
Criticas, opiniGes e sugestdes :
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ANEXO B
Questiondrio da etapa 2 para discentes

Aluno (a),
Estas questoes fazem parte de um estudo exploratorio acerca do tema
da minha pesquisa de mestrado. Solicito a gentileza de respondé-las e
devolvé-las em meu escaninho na secretaria do mestrado ou ao Tadeu.
Desde jd, agradego a atengdo e coloco-me a disposicio para sugesties
&/ou esclarecimentos.
CHRISTIANE AMARAL LUNKES ARGENTA

Vocé sabe o que é o PROIN?

Quais as suas aspirac¢des em relaciio ao projeto?

Como vocé entende o projeto hoje e como vocé o percebia?

Qual a sua percep¢o sobre a tecnologia de informacio?

Como o Proin auxiliars na sua formacio?

Quais as limitacdes e/ou dificuldades percebidas? (Por vocé e pelos professores)
Quais as suas expectativas e limitacdes?

Quais as perspectivas?

Quais os aparelhos mais utilizados em sala de aula?

Como ficou a aprendizagem com a utiliza¢io da tecnologia de informacio?
Quem os utiliza?

Como poderiam ser resolvidas estas questdes? (Sugestdes, criticas e comentirios)
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10.
. A BATERIA (PERGUNTAS QUE TEM A FINALIDADE DE APROFUNDAR ALGUM PONTO)

VVVVSS

ANEXO C
Regras para organizacfo de questionirios

CONHECER BEM O ASSUNTO.

LISTAR 10 A 12 TEMAS (Escolhidos de acordo com o objetivo geral e especifico). DE CADA
UM EXTRAIR 2 A 3 PERGUNTAS. CONTER 20 A 30 PERGUNTASE =~ DEMORAR 30
MINUTOS EM MEDIA PARA SER RESPONDIDO.

INDICAR A ENTIDADE PATROCINADORA DA PESQUISA

DEVE POSSUIR INSTRUGOES DEFINIDAS E NOTAS EXPLICATIVAS, PARA QUE O
INFORMANTE TOME CIENClA DO QUE SE DESEJA DELE.

ASPECTO MATERIAL E ESTETICA DEVEM SER OBSERVADOS: tamanho, facilidade de
manipulagdo, espago suficiente para respostas, a disposi¢ao dos itens, de forma a facilitar a
computacao dos dados.

FAZER PRE-TESTE E REFORMULAR ,

O pré-teste serve para testar a fidedignidade (qualquer pessoa que o aplique tera sempre 0s
mesmos resultados); validade (os dados recolhidos sdo necessdrios a pesquisa e
operatividade (vocabulario acessivel e significado claro).

O PESQUISADOR NECESSITA ESTAR SEGURO SE A PERGUNTA E NECESSARIA
PARA A INVESTIGAGAQ, SE REQUER OU NAO O APOIO DE OUTRA PERGUNTA E SE
0S RESPONDENTES TEM A INFORMAGAO NECESSARIA PARA RESPONDE-LA.
PERGUNTAS DEVEM SER FORMULADAS DE MANEIRA CLARA, OBJETIVA, PRECISA,
EM LINGUAGEM ACESSIVEL OU USUAL.

NAO CONTER PERGUNTAS AMBIGUAS, QUE IMPLIQUEM OU INSINUEM RESPOSTAS
OU QUE INDUZAM A INFERENCIAS OU GENERALIZAGOES.

UMA PERGUNTA DEVE CONFIRMAR A OUTRA SEMPRE QUE POSSIVEL.

NAO DEVE ESTAR SEGUIDA PARA EVITAR O PERIGO DA CONTAMINAGAO OU
DISTORGAO.

CUIDADOS ESPECIAIS COM DEFORMAGOES

A ORDEM DAS PERGUNTAS

Comegar com gerais para chegar as especificas (técnica do funil)

Colocar no final as questdes de fato para nZo consfranger as pessoas

Colocar perguntas pessoais e impessoais ao longo do questionério

As perguntas devem seguir uma progressdo logica para que sejam conduzidas a serem
respondidas pelo interesse despertado (perguntas atraentes e ndo controvertidas), por seu
caminho do mais facil para o mais complexo, informagbes pessoais e delicadas aparecem
mais no fim, seja levado gradativamente de um quadro de referéncia a outro- facilitando o
entendimento e respostas.

Deve ter perguntas de “quebra-gelo”

Evitar influéncia da perguntas sobre a seguinte “CONTAMINAGAO® Devem aparecer
separadas: primeiro a opiniZo e depois a pergunta de fato.

Evitar contagio emocional, altemando perguntas simples, dicotdmicas ou tricotdmicas com
perguntas mais complexas, abertas ou de miltipla escolha.
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ANEXO D

Roteiro para entrevistas semi-estruturadas aos docentes -etapa 4 .
O que é 0o PROIN?
Como o senhor pretende aderir ao PROIN?
O curso superior esti devidamente preparado, em termos de pessoal
instalagdes, equipamentos e cultura, para desempenhar as atividades
pertinentes a0 PROIN?
Quais as limitagdes percebidas?
Como supera-las?
Voce esta utilizando o laboratério do PROIN?
O que o levou a tomar esta decisiio?
Como foi possivel adequa-lo & sua disciplina?

E possivel aproveitar esta experiéncia para outros cursos superiores?
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ANEXOE
Roteiro para entrevistas semi-estruturadas aos docentes organizadores

—etapa 4

O que é o PROIN?

O que fundamentou este projeto e como se deu a sua instalagfio?

O senhor aderiu ao PROIN?

O curso superior esti devidamente preparado em termos de pessoal
instalacGes, equipamentos e cultura para desempenhar as atividades
pertinentes a0 PROIN?

Quais as limita¢des percebidas?

Como supera-las?

Voce est4 utilizando o laboratério do PROIN?

O que o levou a tomar esta decisio?

Como foi possivel adequé-lo 4 sua disciplina?

E possivel aproveitar esta experiéncia para outros cursos superiores?

Quais as dificuldades de implantacfio do projeto?
E de aceitaciio?
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ANEXOF
Roteiro para entrevistas semi-estruturadas aos discentes — etapa 4

PROJETO
Vocé sabe o que é o PROIN?
Quais as aspiragies do aluno em relagfio ao projeto?

Como vocé entende o projeto hoje e como vocé o percebia?

MUNDO
Qual a sua vis3o sobre a tecnologia de informacio

MUNDO DO TRABALHO
Como auxiliari na sua formagio?

INTERNAS

Quais as limitacdes e/ou dificuldades percebidas?

Quais as suas expectativas?

Quais as perspectivas?

Quais os aparelhos mais utilizados em sala de aula?

Como ficou a aprendizagem com a utiliza¢éio da tecnologia de informacio?
Quem os utiliza?

Como poderiam ser resolvidas estas questdes?
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ANEXO G
Questionario para docentes — etapa 6
Prezado(a) Professor(a) do DAE,

Este questiondrio é parte da etapa final da minha dissertagdo de mestrado sobre
“A tecnologia de informagio e o processo de ensino — aprendizagem em administracdo
pa Universidade Federal de Lavras” e os dados coletados por ele estardo
fundamentalmente ligados a0 PROIN/CAPES/CNPq que é um Programa de Apoio a
Integragio entre cursos de Pés-Graduagio e Graduagéo.

O PROIN ¢ uma iniciativa de docentes do Departamento de Administragdo e
Economia da Universidade Federal de Lavras (DAE — UFLA). E um projeto pioneiro e
inovador no uso de redes de comunicagio eletrénica como recurso facilitador do
processo de aprendizagem no curso superior de administragZo.

Alguns autores falam em tecnologia de informagdo e nés adotaremos neste
questionario o termo tecnologia educacional quando nos referirmos ao uso da tecnologia
da informagio no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, na educagio.

Acredita-se que as informagdes coletadas por esta pesquisa estimulardo o PROIN e
o uso da tecnologia de informagdo na educagfio (tecnologia educacional), sendo a sua
participagdo, como respondente, imprescindivel para ampliar os dados qualitativos ja
coletados e analisados.

Por favor, responda-o de imediato e coloque-o no meu escaninho na secretaria
de pds-graduagio ou entregue-o ao secretario (a).
As informagdes aqui fornecidas serdo utilizadas anonimamente.
Agradeco antecipadamente,
Christiane A L Argenta

lunkesargenta@lavras.br
1. Vocé se interessa pelo uso da tecnologia de informacfio na educacio (tecnologia

educacional)?
( ) Sim ( ) Nzo
2. Vocé utilizou ou utiliza o laboratério de tecnologia de informagdo e
aprendizagem para dar aulas?
( ) Sempre  ( ) As vezes ( ) Raramente ( ) Nunca

3. Sua postura com rela¢cio ao laboratério de tecmologia de informacdo e
aprendizagem é:  (marque apenas 1 resposta)

) Nio possuo interesse

) Possuo interesse

) Estou experimentando

) Eu experimentei, mas nio gostei

) Eu uso o laboratério habitualmente

) Apenas meus alunos utilizam o laboratério para apresentar
semindrios

) Outra

~~ o N N R Nam X )
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4.

6.

7.

Geralmente eu uso o laboratério de tecnologia de informacZio e aprendizagem
para:

Numere iniciando do niimero 1 para o mais utilizado

) WEB — Para ter acesso a textos

) Planilhas eletronicas

) Editores de texto

) Data show

) Lista de discussgo (chate)

) Software especifico para disciplina

) Base de dados em CD ROOM

) Correio eletrénico para troca de informagdes

) Video-TV

) Retroprojetor

) Outros

NIV NN NN SN SN NN SN N

Geralmente, as aulas no laboratério de tecnologia de informacgio e
aprendizagem sdo:

() oétimas ( ) boas
() regulares ( ) ruins

Eu acredito que o futuro da maioria dos professores de curso de administracio
em rela¢éio ao uso da tecnologia de informacao sera:
( ) Uso em trabathos apenas administrativos
( ) Uso como suporte educacional (nas aulas) em atividades
previamente planejadas.
( . ) Uso para o desenvolvimento de projetos e para a resolugfio
de problemas educacionais.
() Uso como suporte ao professor: mediador e propagador do
conhecimento, um instrumento a servico da educacgo.

( ) Uso como substituto do professor.

( ) Outro

A principal caracteristica do “ melhor professor” é:
( ) Conhecimento ( ) Diditica
( ) Titulagdo ( ) Outra

Quanto ao processo de ensino-aprendizagem, marque a op¢iio que mais se
assemelha 3 sua opinido:

( ) Ensinar é criar condi¢des de aprendizagem

( ) O ensino deve ser racional, produtivo e eficiente

( ) Ensinar é transmitir conhecimento

() Outro
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9. As afirmativas abaixo apresentam diferentes significados atribuidos ao uso da
tecnologia de informac¢do no processo de ensino-aprendizagem, representado
no DAE/UFLA pelo PROIN.

Considerando a escala abaixo, indique aquela que mais se aproxima da sua

percepgiio:
Concordo | Concordo | Discordo | Discordo
totalmente totalmente
1. O processo de ensino-aprendizagem ) ( ) ) ()

mediado  pela  tecnologia de
informacio ¢ muito mais atrativo e
interessante para os alunos.

2. O emprego da tecnologia de () () ( ) ()
informag¢ao (TI) exige melhor
planejamento das aulas.

3. A tecnologia de informacio () () ( ) « )
disponibilizada no laboratorio
possibilita novas formas de medicio
da relacéio ensino- aprendizagem.

4. O laboratério de tecnologia de () ( ) ( ) ( )
informacio e aprendizagem contribui
para o enriquecimento do conteiido da
disciplina.

S. A Tl disponibilizada pelo () « ) () ( )
laboratério de  tecnologia de
informacio e aprendizagem estimulou
o autodesenvelvimento des alunos.

6. A tecnologia disponibilizada pelo () () () ( )
laboratério (PROIN) meodificon a
relacio professor-aluno tornando as
aulas mais reflexivas.

7. A tecnologia de informacdo facilita () () ) ( )
0 acesso ao conhecimento em tempo
real, diminuindo o distanciamento
entre a educagiio e a atual velocidade
das informacdes.

8. O uso da tecnologia de informacio () () () ()
no processo de ensino-aprendizagem
exige uma atualizacio constante do
professor

9. O processo de ensino-aprendizagem () () () ()
mediado  pela  tecnologia de
informacio permite a democratizacio
do conhecimento construido em sala
de aula.

10. A tecnologia de informagio () () () ( )
aplicada ao processo de ensino-
aprendizagem ¢é uma “reproducio
sofisticada da lousa e do giz”.
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11. Com o uso da tecnologia de ( ) () () )
informac¢io no processo de emsino-
aprendizagem, o professor deixa de
ser o detentor do conhecimento para
ter um papel de mediador.

12. A tecnologia educacional pode ser () () « ) ()
um substituto do professor, pois esta
| gera conhecimento por si mesma.
13. O uso da tecnologia de informag3o « ) () () ( )
como tecnologia educacional exige
uma andlise critica em funcio das
concepeies de educaciio do professor.

14. Nossas expectativas modificam-se () () () ()
a_partir do uso da tecnologia
15 O papel da tecnologia de () () () ()

informac¢3o no processo de ensino-
aprendizagem ¢é aumentar a
produtividade em sala de aula

16. O laboratério de tecnologia de ( ) () ) ()
informacfo e aprendizagem aumentou
a troca de informacbes entre os
alunes.

10. Marque com um x a sua opiniio sobre as limitacdes do laboratério de
tecnologia e informagio, representadas pelas afirmativas abaixo.Considere a
escala abaixo para a sua escolha.

© Concordo © ® ®Discordo
© totalmente Concordo Discordo ®Btotalmente
©e | © ®

®®

1-Um dos limites do uso do laboratério de
tecnologia de informacdo e aprendizagem (PROIN)
estd no seu planejamento

2-Um dos fatores limitantes ao uso da tecnologia de
informacio como mediadora do processo de
ensino-aprendizagem é a falta de capacitagio
técnica de professores.

3-A falta de conhecimento prévio de informitica
pelos discentes (alunos) limita o planejamento e o
uso da tecnologia de informac¢io como mediadora
do processo de ensino-aprendizagem no curso de
administracio.
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4-As  universidades estio desprovidas de
conhecimento sistematizado sobre o uso da
tecnologia de informacfio no processo de ensino-
aprendizagem e este pode ser considerado um fator
limitante ao uso do laboratério ne curso de
administrac¢ao.

5-A falta de troca sistematizada de experiéncia
quanto ao uso do laboratério de tecnologia de
informacido e aprendizagem (PROIN) entre os
professores, esta limitando o desenvolvimento do
projeto.

6-O novo geralmente gera medo e/ou inseguranca e
limita o uso do laboratério de tecnologia de
informag¢io e aprendizagem (PROIN) pelos
professores.

7-O novo geralmente gera medo e/ou inseguranca e
limita o uso do laboratério de tecnologia de
informacio e aprendizagem (PROIN) pelos alunos.

8-O professor necessita de autoridade para dar
aula e o laboratorio dificuita esta relagio entre
professor/aluno

9-O professor deve possuir diddtica para usar a
tecnologia de informacio em sala de aula
(tecnologia educacional) e por isso muitos
professores nio aderiram ao laboratério de
tecnologia de informacio e aprendizagem.

10- E npecessirio adequar o conteido das
disciplinas para utilizar o laboratério de tecnologia
de informac¢ioc e aprendizagem no curso de
administraciio.
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ANEXO H
Questionario para discentes — etapa 6

Prezado(a) Aluno(a) do DAE,

Este questiondrio é parte da etapa final da minha dissertagdo de
mestrado sobre “A tecnologia de informagdo e o processo de ensino -
aprendizagem em administracdo na Universidade Federal de Lavras® e os
dados coletados estdo fundamentalmente ligados ao PROIN/CAPES/CNPq que
€ um Programa de Apoio a Integragdo entre cursos de Pé4s-Graduagéo e
Graduacao.

O PROIN é uma iniciativa de docentes do Departamento de Administragéo
e Economia da Universidade Federal de Lavras (DAE — UFLA). E um projeto
pioneiro e inovador com o uso de redes de comunicacdo eletrénica como
recurso facilitador do processo de aprendizagem no curso superior de
administraczo.

Alguns autores falam em tecnologia de informag&o e nés adotaremos neste
questionario o termo tecnologia educacional quando nos referirmos ao uso da
tecnologia da informag&o no processo de ensino-aprendizagem ou seja, na
educagéo.

Acreditamos que as informagdes coletadas por esta pesquisa
estimulardo o PROIN e o uso da tecnologia de informagdo na educagéo
(tecnologia educacional), sendo a sua participagdo como respondente
imprescindivel para ampliar os dados qualitativos ja coletados e analisados.

As informagdes aqui fomecidas serdo utilizadas anonimamente.

Agradeco antecipadamente,

Christiane Amaral Lunkes Argenta
lunkesa lavras.br

1. Vocé se interessa pelo uso da tecnologia de informacio na
educacao (tecnologia educacional)?
( ) sim ( ) ndo

2. Em que atividades vocé usa o Laboratério de Tecnologia de
informagado e aprendizagem - PROIN?

( )Aulas ( )Pesquisa
( )Extensdo ( )N@o uso
( )Outros
3. No geral, qual a postura dos professores frente ao PROIN?
( ) Sem interesse
( ) Com interesse
( ) Experimentando
( ) E usado pelos alunos para apresentar seminérios
( ) Rejeicdo apos experimentar
( ) Uso habitual
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4. Geralmente vocé utiliza o laboratério de tecnologia de informacao e

S S~ S~ T~ S~ A~ P~ S~ S pa,

aprendizagem para qué? ( Numere iniciando do numero 1 para o mais
utilizado)

) WEB - Para ter acesso a textos

) Planilhas eletronicas

) Editores de texto

) Data show

) Lista de discussido (chate)

) Software especifico para disciplina

) Base de dados em CD ROOM
) Correio eletronico para troca de informagoes
) Video -TV
) Retroprojetor
) Outros
5. Geralmente as aulas no PROIN sao:
( )otimas ( ) boas
( )regulares ( ) ruins

6. Eu acredito que o futuro da maioria dos professores do curso de

7.

administragio em relagéo ao uso da tecnologia de informagao sera:
(Escolha a resposta que mais se aproxima da sua opiniao)

( ) Uso em trabalhos apenas administrativos

( ) Uso como suporte educacional em atividades previamente

planejadas e delimitadas.

( ) Uso para o desenvolvimento de projetos e para a resolugido de
problemas educacionais.

( ) Uso como suporte ao professor: mediador e propagador do

conhecimento, um instrumento a servico da educagao.
( ) Uso como substituto do professor.
( )Outro

Vocé considera o “melhor professor” pelo:
( ) Conhecimento ( ) Didatica ( ) Titulagdo
( ) Outro

Quanto ao processo de ensino-aprendizagem, marque a op¢iao que
mais se assemelha a sua opinido sobre a postura da maioria dos seus
professores:

( ) O ensino deve ser racional, produtivo e eficiente.

( ) Ensinar é transmitir conhecimento

( ) Ensinar é criar condigoes de aprendizagem

( )Outro
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9. As afirmativas abaixo apresentam diferentes significados atribuidos
ao uso da tecnologia de informacdao no processo de ensino-
aprendizagem, representado no DAE/UFLA pelo PROIN.

Considere a escala abaixo e indique aquela que mais se aproxima da sua

percepgao:

Concordo | Concordo | Discor- | Discordo
totalmente do totaimente
1. O processo de ( ) ( ) | ( ) ( )
ensino-
aprendizagem
mediado pela
tecnologia de
informacao é
muito mais
atrativo e
interessante para
os alunos.

2. O laboratério ( ) ( ) | ( ) ( )
de tecnologia de
informacao e
aprendizagem
aumentou a troca
de informagdes
entre os alunos.
3. A tecnologia de ( ) ( ) | ( ) ( )
informacgao
disponibilizada
no laboratério
possibilita novas
formas de
medigao da
relac@o ensino-

aprendizagem. :
4. O laborat6rio ( ) ( K ) « )
de tecnologia de
informagdo e
aprendizagem
contribui para o
enriquecimento
do conteido da
disciplina.
5. A T ( ) ( ) | ( ) «( )
disponibilizada
pelo laboratério
de tecnologia de
informagao e
aprendizagem
estimulou o auto-
desenvolvimento
dos alunos.
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6. A tecnologia
disponibilizada
pelo laboratério
(PROIN)
modificou a
relagdo
professor-aiuno
tornando as aulas
mais reflexivas.

7. A tecnologia de
informagao
facilita o acesso
ao conhecimento
em tempo real,
diminuindo o
distanciamento
entre a educacido

e a atual

velocidade das

informacgoes.

8. A tecnologia de ) (
informagao

aplicada ao

processo de

ensino-

aprendizagem é
uma “reproducdo
sofisticada da
lousa e do giz”.

9. A tecnologia
educacional pode
ser um substituto
do professor,
pois gera
conhecimento por
si mesma.

10. O uso da
tecnologia de
informagao como
tecnologia

educacional exige
uma analise
critica em fungao
das concepgdes
de educacao do
professor .
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10. Marque com um x sua opini&o sobre as afirmativas abaixo:

e © ® B8
Concordo |Concordo [Discordo Discordo
totalmente totaimente

Q0| © ®

1 Um dos Ilimites do uso do
laboratorio de tecnologia de
informagéao e aprendizagem
(PROIN) esta no seu planejamento

2 Um dos fatores limitantes ao uso
da tecnologia de informacdao como
mediadora do processo de ensino-
aprendizagem ¢é a falta de
capacitacao técnica de docentes.

3 A falta de conhecimento prévio de
informatica pelos discentes
(alunos) limita o planejamento e o
uso da tecnologia de informacgao
como mediadora do processo de
ensino-aprendizagem no curso de
administragdo.

4 As universidades estdo
desprovidas de conhecimento
sistematizado sobre o uso da
tecnologia de informagdo no
processo de ensino-aprendizagem
e este pode ser considerado um
fator limitante ao wuso do
laboratério no curso de
administragdo.

5 O novo geralmente gera medo
el/ou inseguranca e limita o uso do
laboratorio de tecnologia de
informacdo e  aprendizagem
(PROIN) pelos docentes.

6 O novo geralmente gera medo
elou inseguranca e limita o uso do
laboratério de tecnologia de
informagao e aprendizagem
(PROIN) pelos discentes.
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7 0 professor necessita de

autoridade para dar aula e o
laboratorio dificulta esta relagao
entre professor/aluno

O professor deve possuir didatica
para usar a tecnologia de
informagao em sala de aula
(tecnologia educacional) e por
isso muitos professores nao
aderiram ao laboratério de
tecnologia de informagio e
aprendizagem.

E necessario adequar o contetdo
das disciplinas para utilizar o
laboratorio de tecnologia de
informag¢ao e aprendizagem no
curso de administragao.
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