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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo compreender como (alguns) professores,
atuantes em cursos de graduacao da Universidade Pedagdgica de Mogcambique,
se relacionam com o uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicagao na
pratica docente, a fim de evidenciar alguns aspectos que dao indicios, ou néo,
do suporte telematico como operador da (res)significacéo da pratica docente. O
trabalho faz parte da linha de pesquisa Educacao Arte, Linguagem, Tecnologia
e esta vinculado ao grupo de pesquisa do Laboratério de Estudos em
Linguagem, Interacdo e Cognicdo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul - LELIC/UFRGS. Este estudo tem como principal teérico o filésofo russo
Mikhail Bakhtin. Os caminhos metodolégicos foram embasados em pesquisa
qualitativa e dialogica e, para a obtencdo do material para a andlise, foram
utilizados enunciados escritos, oriundos do diario de bordo, de entrevistas
semiestruturadas, de questionarios e de registros na plataforma on-line
Classroom. Considerou-se, como campo empirico para a realizacédo da presente
tese, a Universidade Pedagdgica de Mocambique. O material que analisamos é
composto de enunciados produzidos pelos professores de graduacdo de dois
grupos de areas de atuacdo (computacdo e ciéncias naturais), respeitando as
particularidades de cada participante, pontuando alguns aspectos de reflexdo.Os
resultados apontam para um entendimento de que as TICs na pratica
pedagogica representam uma poténcia que intervém na redifinicdo da pratica
docente, mas ha ainda pouco entendimento sobre o seu uso na situacdo
pedagogica. Diante destas evidéncias podemos concluir que é pertinente que as
instituicbes do ensino proporcionem, no ambito da proposta curricular de todos
0S cursos, tempo/espaco para trocas, partilha de experiéncias, com TICs como
forma de incentivar o seu uso, bem como a possibilidade de construcdo do

conhecimento a partir de uma perspectiva dialogica.

Palavras-Chave: Dialogismo bakthiniano, docéncia, ensino superior,

Tecnologias de Informagédo e Comunicagéo



ABSTRACT

The purpose of this study is to understand how (some) teachers working in
undergraduate courses at the Pedagogical University of Mozambique relate to
the use of Information and Communication Technologies in teaching practice, in
order to highlight some aspects that give indications or not, telematic support as
operator of the (significance) of teaching practice. The work is part of the research
line Education Art, Language, Technology and is linked to the research group of
the Laboratory of Studies in Language, Interaction and Cognition of the Federal
University of Rio Grande do Sul - LELIC / UFRGS. The study has as main
theoretician the Russian philosopher Mikhail Bakhtin. The methodological paths
were based on qualitative and dialogical research and, to obtain the material for
the analysis, written statements were used, from the logbook, semi-structured
interviews, questionnaires and records in the classroom online platform. The
Pedagogical University of Mozambique was considered as an empirical field for
the accomplishment of this thesis. The material we analyze is composed of
statements produced by undergraduate teachers from two groups of areas of
practice (computing and natural sciences), respecting the particularities of each
participant, punctuating some aspects of reflection. The results point to an
understanding that ICTs in pedagogical practice represent a power that intervene
in the redifination of teaching practice, but there is still little understanding about
its use in the pedagogical situation. In view of these evidences, we can conclude
that it is pertinent that educational institutions provide, within the curricular
proposal of all courses, time / space for exchanges, sharing of experiences, ICTs
as a way of encouraging their use, as well as the possibility of construction of

knowledge from a dialogic perspective.

Keywords: Bakhtinian Dialogism, teaching, higher education, Information and

Communication Technologies
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1.TRAJETORIA PROFISSIONAL E ACADEMICA COMO FIO CONDUTOR
PARA PENSAR A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR NUMA PERSPECTIVA
DIALOGICA

Abordar a maneira como os professores do ensino superior exercem a
sua pratica docente nos dias atuais € o fio condutor da presente pesquisa,
partindo do pressuposto de que a formacdo docente ndo se restringe ao
momento de formacdao inicial, pois ela vai requerendo atualizacdes constantes,
devido as mudancas que a sociedade vai sofrendo. Atualmente, muitos
professores buscam alternativas para que os alunos possam enxergar a
escola/sala de aula como um espaco de vida e de relacdes e, para que esse
lugar seja vislumbrado, o professor é desafiado a criar e a inovar
constantemente.

A docéncia nos dias atuais tornou-se uma profissdo complexa, pois, exige
do professor uma constante reflexdo sobre o seu desempenho, tudo isso em
resposta as necessidades crescentes dos alunos, reflexo de uma sociedade que
estd em constantes mudancas. Nisso tudo, as Tecnologias de Informacédo e
Comunicacédo (TICs) assumem um papel quase que indispensavel na atuacao
docente.

Uma vez que as tecnologias sdo uma realidade no nosso cotidiano, no
cotidiano de alunos, professores e funcionarios das escolas, elas ja se
encontram NA Escola e NA Educacdo, como afirmou Axt (2000, p.55), ha
bastante tempo. Portanto, olhar o contexto escolar nos dias atuais € empregar
as Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo e, na agao docente, “impde
mudancas nos métodos de trabalho dos professores, gerando modificacdes no
funcionamento das instituigées e no sistema educativo. ” (ALMEIDA e VALENTE,
2005, p.8).

E partindo do olhar de Axt e de Almeida e Valente que trago o relato de
um acontecimento vivenciado em minha trajetdria profissional, quando me vejo
em 2014 a participar num processo de capacitacao de professores em exercicio
na Universidade Pedagogica (UP), na qual integro o elenco de formadores. No
que concerne a minha situagéo profissional atual, estou vinculada a um 6rgao
que promove a formacgdo no que tange as TICs, na Universidade, o Centro de

Informatica da Universidade Pedagodgica-CIUP. Como forma de dar respostas as
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demandas vividas na contemporaneidade, a UP aposta nas tecnologias como
resposta as mudancas significativas do mundo atual. Encontramos na UP, a¢fes
viradas para esse sentido:

a) A expansédo do acesso a internet, por meio de rede sem fio;

b) Desenvolvimento de sistemas de gestéo universitaria e pedagdgica,

c¢) Reviséo curricular de algumas disciplinas, incorporando a componente
tecnoldgica no conteudo programatico;

d) Capacitacédo dos colaboradores da universidade (professores, alunos,
funcionérios...) como forma de inseri-los na sociedade cada vez mais dominada
pelas TICs.

E na acéo referenciada em c) que encontro alento para dar relato a esse
acontecimento. Precisamente em 2014, a Universidade sente a necessidade de
incorporar a componente tecnoldgica na reestruturacdo da disciplina Métodos de
Estudos e Investigacdo Cientifica - MEIC, um ponto que antes ndo constava. O
objetivo desta disciplina € fornecer ao aluno bases com métodos de estudos e
uma introducdo a investigacdo cientifica. Desse modo, foram convocados
professores de todos 0s cursos que lecionavam esta disciplina a participarem da
capacitacao “Suporte tecnoldgico para estudo e pesquisa”. A capacitacéo visava:
proporcionar aos participantes bases de como fazer pesquisa através da
internet; apresentacdo do funcionamento de alguns sistemas pedagogicos da
prépria universidade, bem como a apresentacdo de algumas ferramentas de
producdo de trabalho e suas multiplas funcionalidades (Microsoft office,
Cmaptools...)

Nesta capacitacdo foi possivel explorarmos varias ferramentas que as
tecnologias computacionais puderam nos proporcionar. A partir desta vivéncia,
em que os professores olhavam para a sua propria pratica, agora agregando um
novo elemento para a disciplina em questdo, pude perceber que a grande
inquietacdo ndo era a percepcao técnica sobre o funcionamento das TICs, mas
0 que poderia vir junto com essa experiéncia. Portanto, apesar dos professores
em questao terem pouca intimidade com as tecnologias, verificou-se que quase
todos os participantes possuiam um Notebook que usavam para pesquisa e
lecionacdo das suas aulas, portanto, eles jA usavam as tecnologias. Esse
acontecimento teve o seu marco em julho de 2014 e, precisamente, nos

preparativos do inicio do ano académico de 2015/fevereiro, recebo o pedido de
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alguns participantes a respeito do material utilizado na formacao que tiveram em
2014.

Dessa maneira (0 pedido do material utilizado na formagao) conduziram-
me a reflexdes da presente pesquisa: O que havia significado o uso das TICs
para aqueles professores do ensino superior? Que concepcdes as TICs tinham
na sua pratica pedagogica? Portanto, ja ha bastante tempo que as TICs fazem
parte do nosso cotidiano como referenciado acima, e o docente tém a
necessidade de alia-las a sua pratica. Seria essa a motivacdo dos professores
ao me solicitarem o material utilizado na formacao?

Para Axt (2000, p.55), “educagéao e escola encontram-se impregnadas de
tecnologias.” Independentemente do facto de aceitar, ou resistir, ou combater,
ou se render a determinado estado de coisa: neste sentido, aceitar, resistir,
combater, excluir sdo marcas que se equivalem, na revelacdo de um
pertencimento a uma cultura, a uma sociedade. Portanto, essas sao marcas que
devem ser levadas em consideracdo, como salienta a autora de que “a escola é
parte integrante da cultura da sociedade em que esta inserida.” (idem)

Podemos reconhecer que ja estdo instaladas bases para a utilizacao das
TICs na sala de aula, no patio através de rede sem fio, bem como na utilizacédo
para a gestdo universitaria na Universidade Pedagdgica-(UP). Singo (2015,
p.248), reforca esta nossa constatacdo ao afirmar que uma das provas do
engajamento da universidade neste movimento tecnolégico “é a moderna e
gigantesca infraestrutura das TICs e respectivos servicos que criou,
implementou e disponibiliza a toda a comunidade académica em todos os
campi”. Apesar de reconhecermos que ainda existem algumas limitacdes, como
a da conectividade morosa, devido a exorbitancia do valor da Internet, o que
afeta ndo so as instituices de ensino, mas também a sociedade no geral.

Nisso tudo, a UNESCO (2009), atribui ao professor a responsabilidade de
estabelecer o ambiente e de preparar as oportunidades de aprendizagem que
facilitem o uso da tecnologia, pelo aluno, para aprender e para se comunicar. E
nesta perspectiva que acreditamos que o uso das TICs na educacéo deve visar
um horizonte de atuacdo docente, que ndo se limita a simples melhoria da
eficacia do ensino tradicional, ou a mera utilizagéo tecnoldgica escolar através

de meios informéaticos.
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Corroboramos com Souza (2008), quando afirma que a insercdo das
tecnologias digitais na escola pode trazer novas possibilidades para o ambiente
escolar, tanto em relagcdo ao uso desses recursos, como também para os modos
de desenvolvimento da capacidade de pensar, criar e participar de uma
sociedade que estd em construcao.

Portanto, € nesta linha de reflexdo que pretendemos trazer a contribuicédo
da componente TICs, na presente pesquisa, como modo de pensar, e de sentir-
se participante da sociedade em constante transformacdo. Olhando em
particular para Mocambique e para o contexto educacional onde a evolucao
rapida das TICs esta deixando novos desafios, acredito que as instituicbes de
ensino ndo devem ficar atrds dessas novas tendéncias. Portanto, este
acontecimento e 0s que passo a relatar nos passos que se seguem, compdem
0 campo tedrico e a problematizacédo da presente tese.

Como forma de alinhavar os fios que tecem a presente escrita, encontro
em Bakhtin?, seus seguidores e autores de aproximacgao, o suporte para pensar
a docéncia e sua complexidade. Ao final da minha dissertacéo, escrevi:

Cabe agora deixar o meu desejo de dar continuidade a esta pesquisa
e ao me deixar afetar pelas coisas que vivi e que acredito, pretendo
nessa minha nova fase em que vou abracar a carreira docente, deixar
0 meu desejo de se construir para os cursos de educacdo bésica
lecionados pela universidade, formacgfes baseadas em pressupostos
dialégicos, como forma de proporcionar didlogos, debates, perspetivas
de reflexdo para uma educacdo melhor em Mogambique. Partindo do
principio de que nessas relacdes dialdgicas iremos produzir varias
relacdes de sentido, acreditando que neste movimento de pensar a
escola criaremos possibilidades de inventar, criar, produzir significados

para pensarmos a formacdo docente como um processo de
aprendizagem coletiva (NHANISSE, 2014,p.100).

Este acontecimento marca a fase inicial da minha percepcdo sobre a
docéncia e seus desdobramentos. Ao ingressar na pés-graduacdo em Educacgéo

na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), desafiei-me a

! Tendo vivido no periodo de 1895 a 1975, este autor foi contemporaneo de duas grandes guerras mundiais
e da principal revolucdo russa que derrubou o regime czarista e instituiu 0 comunismo, criando a Unido
Soviética. No cenario académico, foi contemporaneo do desenvolvimento de importantes correntes de
pensamento, que marcaram época, como, s para citar alguns exemplos, a filosofia da vida, da qual H.
Bergson foi um de seus expoentes; as teorias auto-organizativas, a partir da biologia, mas avangando para
outros campos de conhecimento, e que tiveram entre seus principais pesquisadores K. L. Bertanlanffy, J.
Piaget, H. Maturana e F. Varela, passando pela cibernética dos anos 50; o estruturalismo [...] enfim, foi um
periodo grande de efervescéncia na ciéncia, na filosofia e nas artes [...] (AXT, 2011 a, p.48)
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investigar o mundo da docéncia, ou melhor, propus-me a procurar compreender
o lugar desse profissional. Ao vivenciar este acontecimento, pude percebé-lo
como sendo um processo de constante construcao e desconstrugédo, onde por
vezes deparava-me mergulhada num “vazio” que com o passar do tempo
clareava-se, quando as acdes com as quais me deparava ao longo desse
processo, eram atravessadas por memodrias e afecgdes, que me tinham afetado
ou que fizeram sentido para mim, ao longo do percurso enquanto sujeito em
constituicao.

A nocéao do sujeito é trazida por Sobral (2008), a partir da perspectiva de
Bakhtin como “Ser” que se produz como centro de valor ao experienciar, numa
interacao dialégica, outros centros de valores que ndo estdo desassociados das
praticas concretas da vida dos sujeitos, ou seja, 0 sujeito se constitui na relacao
com o mundo da vida, o mundo tedrico. Portanto, um “Ser em Processo” que se
atualiza no encontro com os outros “seres que vivem e se constituem nas
relacdes uns com os outros, que se formam nos didlogos que travam ao longo
da vida.” (SOBRAL,2008, p. 223)

Assim, o desejo de dar continuidade a essa pesquisa foi movido pela
instauracao de sentidos produzidos em mim, revisitando fatos que atravessaram
memdérias da minha infancia, minha historia, cultura.... Nesta visdo, podemos
olhar a concepc¢do do sujeito através de uma Optica de ordem social e coletiva,
onde encontramos esse Ser complexo que busca constantemente a sua
completude, através do olhar do outro, nas diferentes formas de interagdo?.

Contudo, no contexto de pés-graduacao, a pesquisadora encontrava-se
inserida num contexto histérico-social diferente do vivido até entdo, mas que
produziu sentido naquele Ilugar, no encontro com um determinado
acontecimento. Deste modo, os sentidos foram se produzindo: no encontro com
0 grupo de pesquisa, com textos, com seminarios das disciplinas, com relatos de
experiéncias... Nessa diregao, Bakhtin (2006, p.96) assevera que “a palavra esta
sempre carregada de um conteudo ou de um sentido ideolégico ou vivencial”. O
autor acrescenta ainda que sO reagiremos para aquelas palavras que
despertarem sentido em nos, e esse sentido estara no entremeio dos discursos

das varias opinides e das varias relacdes interacionais.

2 Que pode ser (verbal, textual, imagética...)
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Ganham poténcia, nesta caminhada, os sentidos que foram produzidos
em mim neste processo, uma vez que € nas trocas enunciativas (que podem ser
de textos, palavras, factos...) que eles emergem. Ainda no contexto de producéo
de sentidos Bakhtin considera que, nas trocas enunciativas, os sentidos sao
ilimitados, na medida em que um sentido pode gerar outro sentido, dependendo
do momento e do contexto da enunciacdo, pois a cada vez que o enunciado
retornar ao dialogo ele ganhara outro sentido porque estara inserido em um outro

momento de comunicacdo. Para Bakhtin,

O sentido é potencialmente infinito, mas pode atualizar-se somente em
contato com outro sentido (do outro), ainda que seja uma pergunta do
discurso interior do sujeito da compreenséo. Ele deve sempre contatar
com outro sentido para revelar os novos elementos da sua perenidade
(como a palavra revela os seus significados somente no contexto)
(BAKHTIN, 2003, p. 382).

Assim, o sentido ndo acontece de forma isolada sem que seja considerada
a existéncia e a importancia do outro, pois se constréi nas trocas que se
produzem na interacdo verbal, entre interlocutores, numa cadeia continua em
gue nao existe nem o primeiro nem o ultimo enunciado (NHANISSE,2014). Nesta
mesma direcdo, Figueiredo salienta que esse outro ndo se refere somente a

outra pessoa, pois

[...]Jo outro é tudo o que circunda o eu: o meio social em que vive, a
histéria do individuo e a histéria de seu meio, 0s textos com 0s quais
este individuo ja teve contato, as varias vozes trazidas por esses
textos, os textos com os quais ele ainda terd contato (FIGUEIREDO,
2005, p.12).

Cabe enfatizar aqui, que as vozes que circundam o sujeito na interagao
tém caracteristicas histdrico-sociais, uma vez que “os efeitos de sentidos existem
a partir de construgdes discursivas, que se constituem de modo dinamico, com
a instituicdo historico-social” (DI FANTINI, 2003, p.98). A partir da perspectiva
supracitada, podemos enfatizar que ninguém produz sentidos sozinho, por este
ser um processo interativo: mesmo nos momentos do nosso dia-a-dia, em que
nos deparamos com dialogos internos, encontramo-nos numa perspectiva
dialégica. Portanto, o que significou para mim esse processo de formagéo na
poés-graduacdo? Um exercicio de dialogo interno no encontro com as diferentes

acOes que me possibilitaram a producdo de sentidos, sentidos esses que me
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proporcionaram olhar para o meu lugar de atuacao (Mocambique), e contemplar
0s achados para a realidade do meu pais. O encontro com varios “outros” me
permitiu compreender a importancia da existéncia desse outro em minha vida e,
para essa percepcao, esse outro foi fundamental.

Segundo Bakhtin (2003), essa capacidade que o outro tem sobre mim, em
me dar um acabamento (excedente de visdo) é devida a sua posicao exterior
(exotopia), em que o outro consegue ver mais do que o proprio “eu” consegue
ver em mim. Por isso que temos a necessidade da presenca do outro em nossas
vidas para que possamos nos complementar. Ainda nesta mesma perspectiva,
Freitas (2007) salienta que reconhecer o outro é indispensavel para esse

processo,

[...] o reconhecimento do outro como um néo eu diferente e essencial
a conclusividade do préprio eu. Conclusividade essa que se torna
possivel a partir do movimento exotépico dos interlocutores. Esse
movimento é compreendido pelo conceito de exotopia elaborado por
Bakhtin no interior de sua arquitetdnica dialogica. E o outro que fora de
mim tem condi¢des de ver em mim aquilo que n&o consigo ver a meu
respeito. Esse excedente de visdo do outro é que permite que se
complete a visdo que tenho de mim. (FREITAS, 2007, p.9)

Portanto, é o desdobramento de olhares, a partir de um lugar exterior ao
sujeito que é possibilitado ver alguém de fora e construir um excedente de visao;
ou seja, ver no outro algo a mais que o proprio sujeito ndo vé nele mesmo.
Olhando para as lembrancas que atravessaram em mim, durante o processo de
formacdo na pés-graduacao, foi a partir das afeccbes que sdo da ordem do
interior, mas produzidas no encontro com o exterior que a producédo de sentidos

se deu. Nesta direcdo, Bakhtin dira que

Toda a vivéncia interior do outro (sua alegria, seu sofrimento, seu
desejo, suas aspiracdes, e, finalmente, sua orientacdo do sentido),
ainda que essa vivéncia ndo transparecesse no exterior, ndo se
expressasse, ndo se refletisse em seu rosto, na expressdo do seu
olhar, e fosse apenas adivinhada por mim (gracas ao contexto da vida),
mesmo assim eu s6 encontraria essa vivéncia a partir da posi¢do que
me situa fora de meu mundo interior (mesmo que, de certo modo, eu
viva essa vivéncia do outro, ela ndo se refere a mim, ndo me pertence
em particular), fora de meu eu-para-mim; ela existe para mim, na
existéncia, € componente valorativo da existéncia do outro (BAKHTIN,
1997, p.117)
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Ainda nesta mesma direcdo o autor dirA que o homem tem uma
necessidade absoluta do outro, que € o Unico capaz de Ihe proporcionar um
acabamento externo. Partindo desta perspectiva, entramos no que o autor
considera memoaria, pensada em duas perspectivas: a memoria do passado -
que ele considera como sendo as experiéncias, discursos e valores que nos
constituem; e a memoaria do futuro que pode ser vista como projeg&o “para mim,
a memoria é memoria do futuro, para o outro, memoria do passado” (BAKHTIN,
1997, p.140). Bakhtin dira que

Em nossas lembrancas habituais do nosso passado, o frequentemente
ativo é esse outro, em cujos tons axioldégicos recordamos a nos
mesmos (nas lembrancas da infancia, € a mée encarnada em noés). A
maneira de recordacéo tranquila do nosso passado que ficou distante
€ estetizada e formalmente préxima da narragédo (as lembrangas a luz
do futuro do sentido sao lembrancas penitentes). Qualquer meméria do
passado é um pouco estetizada, a meméria do futuro é sempre moral
(BAKHTIN, 2003, p. 140).

De acordo com Amorim (2009), na obra de Bakhtin o conceito de memoria
esta referenciado em “O Autor e o Herdi” (BAKHTIN, 1997), onde aborda a
memoéria do passado, que € a memdria estética, que da acabamento ao heroi; a

autora denomina esse processo por memdéria exotdpica. Segundo ela,

a memoria exotbpica € a memoria que se produz depois da
compreensao, isto €, na segunda etapa do processo de apreenséo do
outro. Podemos mesmo dizer que a memoria exotdpica se produz
quando ndo compreendo mais, quando ndo me identifico mais com o
ponto de vista do outro e introduzo meu ponto de vista, aquilo que vejo
do que o outro vé. (AMORIM, 2009, p.9)

Discorre a autora que a memaria em questdo € a memoria dos sujeitos,
ou seja, mais precisamente da posicdo onde se encontra o sujeito. “Isto quer
dizer que, ao enunciarmos, resgatamos os valores ja estabelecidos ao longo do
processo da constituicdo como sujeitos, atraves de experiéncias, enunciados,
discursos e valores que nos constituem” (REMIAO, 2015, p. 40). Nessa direcéo,
Amorim traz a tona a memadria exotopica, olhando para essa perspectiva a partir
da memodria que Bakhtin considera de passado, aquilo que me constitui como
sujeito, mas para que essa constituicao seja efetivada, preciso da contemplacéo
do outro, através do movimento exotdpico. Nesta mesma dire¢do Axt (2011, p.

106) assevera que
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0 passado atualiza-se como lembranca-imagem no aqui-agora carrega
consigo o sentido-contetdo da lembranca, para constituir, junto com
este presente da acdo—percepcdo—imagem e os sentidos-sensacdes a
ele aderidos, novos sentidos embalando um agir, um enunciar
(anunciar-para-fora), um-ser—em-processo-de-ser, um sujeito... sujeito
histérico com poténcia de agir e de e/anunciar, sujeito de linguagem,
instalado desde sempre no sentido prolongando-se em sentido virtual
no passado, mas instaurando-se como sentido atual embora fugaz
neste presente aqui-agora.

Partindo dessa concepc¢ao, podemos afirmar que a construcao do olhar
do presente é feita através de algo vivido no passado, sendo sempre um olhar
diferente que o sujeito faz sobre esse passado, que no presente torna-se um
evento Unico e novo. Um outro ponto que acredito ser pertinente para pontuar os
sentidos construidos ao longo desse processo, € o da docéncia, sobre o qual
passo a discorrer.

Ao regressar a Mocambique apds a concluséo do mestrado em Educacéo,
realizado na UFRGS/FACED-Brasil, em 2014, passo a exercer a minha primeira
experiéncia como docente monitora da disciplina “Métodos de Estudos e
Investigacao Cientifica- MEIC”, ministrada no primeiro semestre do primeiro ano,
em todos os cursos da universidade a qual estou vinculada - Universidade
Pedagdgica de Mocambique (UPM). Com essa experiéncia, trago alguns
guestionamentos, reflexdes sobre ser professor, e 0 que essa experiéncia me
proporcionou.

Esse processo foi marcado por emocdes e afeccoes, a ansiedade tomava
conta de mim: primeiro em querer pér em pratica toda base teérica, experiéncias
vividas ao longo da pés-graduacdo, mas ao mesmo tempo o sentimento como
davidas, incertezas e até medo tomaram conta dessa experiéncia de docéncia.
Para Gabardo e Hobold (2011), o inicio da docéncia € um periodo que
compreende 0s primeiros anos na profissdo, nos quais os professores fazem a
transicdo de estudantes a docentes. Essa etapa é caracterizada por tensodes e
aprendizagens intensas, em contextos geralmente desconhecidos, onde
adquirem conhecimento profissional que possibilita a sua sobrevivéncia na
profissao.

Portanto, experimentei sentimentos néo indiferentes para esse estagio,
segundo o autor acima. Ao ser apresentada em uma sala de graduagao, com
mais de 40 alunos como monitora de disciplina MEIC, estaria a partir daquele

dia, todas as segundas-feiras, por 3 horas, a exercer essa experiéncia docente.
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Nisso tudo, vale salientar que o planejamento da aula era feito em conjunto com
o professor titular da disciplina, mas estava bem referenciado que, em algum
momento, estaria somente a monitora no lado de frente daquela sala de aula.

Quando esse dia chegou, constatei aos poucos que a sala de aula era o
melhor espaco, sendo o Unico, para se aprender a ser professor. Na medida em
que fui me inserindo na atuacdo docente, verifiguei que os caminhos que eram
tragcados nem sempre eram 0s mais adequados. Deparei-me com um universo
complexo onde, por um lado, estavam os saberes construidos durante o meu
percurso de formacao e, por outro lado, estava a realidade da sala de aulas e da
universidade. Desse modo surge a primeira inquietacdo: como operar ou
vivenciar os conceitos estudados na préatica? Partindo do pressuposto de que
compreendemos 0S conceitos e queremos leva-los a pratica, como esperamos
gue o aluno perceba (e vivencie) o determinado conceito?

O envolvimento com a teoria bakhtiniana levou-me a olhar a sala de aulas
como um espaco de vida, na qual habitam diferentes vozes que precisam ser
ouvidas e respeitadas. Assim, o docente na sua pratica, pelo olhar desse
pensador, seria um profissional em constante relacédo de negociacdo de sentidos
com todos presentes, formando um coletivo social.

Freitas, signataria de Bakhtin, nos leva até algumas reflexdes sobre a

profissao docente,

Quem é o aluno para mim? Objeto que observo e sobre o qual derrubo
0 “meu saber” ou um sujeito com o qual compartilho experiéncias?
Alguém a quem ndo concedo o direito de se expressar, o direito de
autoria? Ou quem sabe, apenas reconheco sua voz quando ela € um
espelho da minha? Aceito o0 seu discurso apenas quando reproduz o
meu? O que acontece em minha sala de aula? Ela é um espago para
mondlogos ou o lugar onde muitas vozes diferentes intercruzam? Que
tipo de interacdes ai transcorrem? Falo para um aluno abstrato ou ele
existe para mim marcado pelo tempo e espagco em que vive? Conhecgo
0 seu contexto, os seus valores culturais? O conteudo das disciplinas
tem a ver com esse meio cultural, com a vida dos alunos? Minha sala
de aula é um espaco de vida ou apenas um espaco assepticamente
pedagégico? (FREITAS, 1996, p. 172).

Nessa perspectiva, o docente é também um “Ser” que se constitui a medida que
se relaciona com o outro (aluno, professor). Esse outro é constituido pelos seus

valores que devem ser respeitados, no momento da interagéo, a partir da escuta
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e acolhimento da palavra, numa ética de responsabilidade e responsividade nas

relacbes

para a concepc¢ao do ato ético de Bakhtin, agir € sempre comprometer-
se, agir é sempre ser interpelado pelo outro do ponto de vista ético, agir
€ sempre ser chamado a responsabilidade e a responsividade. Porque
ndo ha atos isolados nem atos abstratos, assim como ndo ha atos
pelos quais o sujeito possa néo se responsabilizar, ainda que lhe seja
dado justificar-se por seus atos/ justificar seus atos. Portanto, o préprio
ato de pensar de si para si € j& um compromisso com as circunstancias
do sujeito, dos outros sujeitos e da situacdo concreta em que 0s dois
(ou mais) interagem, e é jA& um comprometimento do sujeito com a
responsabilidade e a responsividade que dele se espera e que ele
espera dos outros (SOBRAL, 2008, p. 233).

Partindo dessa perspectiva, nas interacdes somos responsaveis pelas
nossas acgdes: 0s sujeitos esperam a resposta do outro, e esse responder ao
outro conota uma atitude responsavel, no sentido de assumir o préprio agir no
acolhimento ao outro. Desse modo, o professor é desafiado constantemente a
enxergar seu universo de atuacdo, como forma de poder problematizar, discutir,
para buscar posicionamentos, uma vez que, na interacdo com 0S Seus
interlocutores, esses possuem conhecimento do mundo, para além daquilo que
esse professor, do seu proprio lugar pode enxergar (RADVANSKEI, 2015).

Pensar a pratica docente na perspectiva de Bakhtin é adentrar no
encontro de vozes que permeiam a sala de aulas, portanto, a pratica docente
pode ser vista, no presente trabalho, como sendo o caminho, ou melhor, uma
ponte que rege a relacao eu/outro. Na sua atuacgao, o professor opera pensando
no outro e, neste caso concreto, no aluno. Esse outro (que na verdade séo varios
“outros”) que “...é constituido pelo seu centro de valores — axiol6gicos — que se
contrapdem e geram a realizagdo de atos concretos” (CATARINO et al, 2015,
p.840).

Portanto, nesta esteira de relacbes encontramos uma multiplicidade de
vozes e consciéncias que interagem num mesmo espaco e tempo. E essas
vozes “se entrecruzam, se complementam, discordam umas das outras, se
questionam, duelam entre si” (FARACO, 2001, p. 124).

Essa multiplicidade de vozes que se cruzam, na interacdo dialdgica,
Bakhtin (2010) define por polifonia. Este conceito aparece na obra “Problemas
da Poética de Dostoiévski’, onde refere Dostoiévski como sendo o criador do

‘romance polifénico”, o que é entendido como as diversas vozes que compdem
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0 texto de romance e essas mesmas Vvozes, que tém caracteristicas
contraditdrias no texto, coexistem em pé de igualdade com o proprio narrador.

Ainda nesta mesma perspectiva, encontramos contribuicbes de Garcia
(2012) que apresenta a polifonia como sendo um conjunto de vozes e
consciéncias de valores que ndo se misturam e séo independentes, onde cada
voz representa um ponto de vista, uma visdo do mundo diferenciado e, para tal,
nao pode ser considerada melhor ou pior do que a outra. Portanto, essas vozes
trazem consigo as caracteristicas axiolégicas do sujeito enquanto ser social.
Para Castro (2009, p.31),

a nogdo de polifonia estéd relacionada ao conjunto de experiéncias
vividas pelo sujeito, tomadas como referéncias para suas acdes
cotidianas e suas formas de ver o outro e 0s mundos possiveis ao seu
redor no que tange a comportamentos sociais, modos de organizagéo
do pensamento acerca dos conhecimentos e dos saberes, natureza de
relacdes de trocas linguareiras com o outro, com 0 espaco que ocupa
no ethos social, com a forma de ver e viver o seu tempo e com a forma
de ver e tomar atitudes diante dos acontecimentos a sua volta.

Frente a essas consideracbes podemos referenciar que as a¢bes do
professor carregam consigo 0S ensinamentos e os valores que esse sujeito
adquiriu ao longo do seu percurso formativo. Olhando especificamente para a
sua pratica, podemos imaginar um cenario de sala de aulas, onde diversas vozes
se cruzam, e ai o professor tem o papel de mediar a construcéo de conhecimento
e, também, de se tornar interlocutor de seus alunos - essa relacao pode interferir

na motivacao e interesse do aluno aprender. Porque

€ 0 modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas
caracteristicas de personalidade, que colabora para uma adequada
aprendizagem dos alunos: fundamenta-se numa determinada
concepcao do papel do professor que por sua vez reflete valores e
padrdes da sociedade (ABREU e MASETTO,1990, p.115).

As reflexdes acima convidam-nos a trilhar sobre o discurso do professor na sua
atuacao: acreditamos que o discurso que o professor usa na sala de aulas pode
influenciar na aprendizagem do aluno. Nos vemos a trilhar sobre o discurso
monoldgico, aquele discurso que ndo da abertura para o acolhimento da voz dos
alunos. Na perspectiva monoldgica (centrada na visdo do professor), o ensino
baseia-se na copia de modelos pré-estabelecidos, o discurso é fechado e
acabado, ndo possibilita questionamentos. Nas palavras de Bezerra
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0 monologismo ndo admite a consciéncia responsiva e isbnoma do
outro...0 outro nunca é uma outra consciéncia, € mero objeto de uma
consciéncia de um “eu” que tudo enforma e comanda”’. Portanto, o
monologismo nado considera a voz do outro, pois “é algo concluido e
surdo a resposta do outro. (BEZERRA, 2005, p.192)

Na obra de Bakhtin (2013, p. 4), “Problemas da Poética de Dostoiévski
(2013)”, o autor defende que “Dostoiévski ndo cria escravos mudos (como Zeus),
mas pessoas livres, capazes de colocar-se lado a lado com seu criador, de
discordar dele e até rebelar-se contra ele”. E nessa direcdo que Dostoiévski
recusa toda premissa monoldgica, pois o homem é um Ser com consciéncia
propria. Para Bezerra (2013, p. XII), tradutor de Bakhtin (2013), essa consciéncia

é fruto

[..] da diversidade de caracteres dos seres humanos como
constituintes de um vasto universo social em formacgdo decorrem as
multiplas vozes que o representam, razdo por que Dostoiévski aguca
ao maximo o seu ouvido, ausculta as vozes desse universo social como
um dialogo sem fim, no qual vozes do passado se cruzam com vozes
do presente e fazem seus ecos se propagarem no sentido do futuro.
Dai a impossibilidade do acabamento, dai o discurso polifénico ser
sempre o discurso das questdes ndo resolvidas.

Essa abordagem nos possibilita a olhar para o contexto da sala de aulas,
onde um enunciado expresso estabelece um dialogo entre os interlocutores,
neste caso, dialogo entre professor e aluno, mesmo em momentos em que nao
haja espago para respostas, o aluno enquanto ouve, concorda, discorda,
ignora... Nas trocas enunciativas, as ideias vao se autodesenvolvendo a partir
das trocas dialdgicas, dos debates, das reflexdes em conjunto. Uma vez que “a
ideia € um acontecimento vivo, que irrompe no ponto de contato dialogado entre
duas ou varias consciéncias. [...] a ideia quer ser ouvida, entendida e
“respondida” por outras vozes e de outras posi¢cdes” (BAKHTIN, 2013, p. 87).
Assim, na situacao da sala de aulas se, de um lado, o discurso monoldgico pode
conduzir ao apagamento das ideias do aluno, de outro, elas podem se tornar
ideias brilhantes na constru¢ao conjunta, polifénica e dialdgica.

Infelizmente, no ensino ainda predomina o discurso monoldgico, onde a
escola aparece como a Unica dona da verdade, neste espagco s6 hd uma voz
(discurso escolar) que precisa ser respeitada. Encontramos, também neste

espaco, o sujeito docente que tem de obedecer as regras da escola, portanto
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esta perspectiva ja aparece como um sistema que foi imposto (pela instituicdo
de poder) e que tem de ser cumprida.

Nesta direcéo, encontramos contribui¢cdo de Trisotto (2011, p.125), que vé
a escola monoldgica como sendo “aquela em que um unico sentido sobressai,
impedindo os demais de virem a tona”. Acreditamos que vivemos em uma
sociedade regida pelo didlogo e, por se tratar de uma sociedade dialdgica, a voz
do sujeito precisa ser ouvida e respeitada; olhando sob perspectiva de Bakhtin
(2003), o homem por ndo se tratar de um sujeito sem voz, suas ideias e
perspectivas devem ser levadas em consideracdo. O didlogo em Bakhtin tem em

vista

[...] pensar como as relacdes interpessoais podem ser construidas ou
ressignificadas. Uma das formas que possivelmente seja um caminho
a ser percorrido seria pela escuta possivel entre os interlocutores do
grupo. Embora seja uma habilidade rara nas relagdes conseguir
escutar o outro, valorizar o que o outro tem a dizer, permitir que o outro
e 0 que ele diz me atinja de forma que com ele eu possa aprender e
interagir € uma das mais dificeis praticas do nosso cotidiano. Vivemos
rodeados e ansiosos por verdades absolutas, na maioria das vezes,
pela prevaléncia das nossas verdades, entendimentos, concepgoes,
percepcbes. Nesta posicdo nos colocamos num lugar que dificulta
Nnosso ser a estar-no-mundo porque temos dificuldade de ouvir e
considerar o que o outro tem a dizer sendo ele legitimo no didlogo, ou
melhor, para que se constitua o dialogo, a interagéo dialégica” (SELLI;
REMIAO; AXT, 2012, p.2)

Pelo exposto, podemos perceber que a escuta ndo € um exercicio facil
nas relacdes interpessoais, pois uma vez que estamos rodeados de verdades
absolutas, deixar com que as perspectivas do outro interfiram na nossa visdo
sobre o mundo requer uma prética, de nos colocarmos no lugar do outro, o que
nos possibilita enxergar as percepcdes desse outro no mundo. Indo para o
contexto de sala de aulas esse cenario, muitas vezes, € comum e requer um
exercicio de construcdo conjunta para que se constitua numa interacao
dialégica.

Para contrapor a ideia do monologismo, temos o discurso dialégico do
professor, aquele que da voz ao aluno, onde ele aprende com o professor e 0
professor aprende com o aluno, possibilitando uma construcdo coletiva de
aprendizagem. Assim, é pelo diadlogo polifénico que os sujeitos se comunicam
entre si, ou com o outro, desse modo suas opinides e suas ideias sobre o mundo
s&o reveladas. E partindo dessa visdo que nasce o olhar dialdgico na ac&o
pedagogica. Axt (2008) assevera que trabalhar sob uma perspectiva dialégica é
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considerar as multiplas vozes, em relacdo de tenséo entre si, e considerar todos
como parceiros na interacao. Neste caso concreto de dialogicidade polifonica em
sala de aulas, as vozes dos alunos e do professor devem ser consideradas,
partindo da perspectiva de que todos tém a aprender a partir dos pontos de vistas
alheios.

Assim, a valorizagdo de uma postura dialégica nas relagdes nos permite
dizer que o professor se envolve em um movimento dindmico e dialético entre o
fazer e o pensatr, refletindo criticamente sobre a propria pratica. Deste modo, sao
as multiplas vozes que aparecem na sala de aula que possibilitaréo, por meio da
interacdo dialdgica, o aprofundamento do processo de construcdo do
conhecimento, significando mdultiplos pontos de vista, mdltiplas culturas,
multiplas possibilidades (CATARINO et al, 2015).

Acreditamos que, para o discurso dialdgico polifénico reverberar na sala
de aulas, ou mais no sentido amplo, para pensarmos esse discurso na escola,
as instituicdes de formacéo de professores tém uma missao muito importante de,
ja no processo de formacdo desses atores da educacdo, estabelecer os
parametros do dialogismo. Ao se fazer sentir o discurso dialdégico na pratica
docente, os atores que |4 habitam (alunos) podem conduzir esse discurso para
além da sala de aulas, podendo transportar para a vida.

Voltando ao meu percurso de formacédo, esse olhar, sobre os diferentes
estagios pelos quais passei, é resultado de um didlogo interno de eu-para-mim?,
que produziu sentido, convidando-me a problematizar a docéncia através do
surgimento de fluxos de percepcbes e afeccbes, numa relagcdo de sentidos
construidos no encontro com esses acontecimentos.

Dando continuidade aos encontros com 0s acontecimentos que marcaram
a minha trajetoria, deparo-me com a formagéo continuada dos professores do
ensino superior, na qual incorporava-se a componente TICs, como um novo
modo de olhar a pratica docente. Esse acontecimento despertou em mim o

interesse em problematizar a docéncia a partir desse prisma, perguntando-me:

SEu-para-mim constitui o centro do qual surge ou flui meu ato realizado e minha auto-atividade de afirmar
e reconhecer qualquer valor, porque esse é 0 Unico ponto em que eu participo responsavelmente no Ser
Unico; € o centro de operagdes, o quartel general que dirige minhas possibilidades e meu dever no Ser-
evento. E apenas desse meu lugar Ginico no Ser que eu posso e devo ser ativo (BAKHTIN, s/d,.78).
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0 que se pode esperar dos cursos de formacdo, usando as tecnologias?
Encontramos alento nos escritos de Souza (2008), quando afirma que, nos
cursos de formacéo, espera-se que o professor seja levado a descobrir o motivo
da utilizacdo do computador no ambiente escolar, e em que pode auxiliar no
campo didatico-pedagdgico, e ndo apenas que se apresente a eles a tecnologia
como algo que simplesmente deve aprender para usar com seus alunos.
Portanto, € preciso possibilitar ao professor a compreensédo de alguns
sentidos que o uso dessas tecnologias pode lhes proporcionar, porque podem
afetar o modo como eles se apropriam delas. Partindo desta perspectiva,
encontramos o olhar de Axt, que traz uma reflexdo sobre as tecnologias na

educacao. Para ela, pensar as tecnologias para educacéo pressupde

um exercicio de reflexdo de um coletivo, um coletivo que possa
cooperativamente potencializar a tomada de decisfes, assumir
posicdes, criar iniciativas, tracar planos, estabelecer politicas, definir
pedagogias, definir pontos de partida, inventar novos percursos, novos
trajetos, em sintese: na escola reinventar a escola, potencializar a
educacéo pela aposta na reflexividade. (AXT, 2000, p.56)

As consideracdes acima, nos remetem a olhar a tecnologia na educacéo,
a partir de numa perspectiva de reflexdo coletiva, que pode possibilitar a
producédo de sentidos, sentidos esses que podem guiar o pensamento a olhar a
formacdo, bem como a acdo docente, como um processo de aprendizagem
coletiva.

O encontro com a poés-graduacdo me possibilitou olhar sobre a minha
constituicdo como sujeito de relacdes, relacdes essas que se dao no encontro
com os varios “outros” que atravessam a minha vida. Na obra “Para uma Filosofia
do Ato Responsavel”, Bakhtin (2012) ja afirma que o sujeito é responsavel pela
forma de didlogo que estabelece com o mundo através dos seus atos, e esse
mundo pode ser considerado como 0 outro, que envolve necessariamente uma
gama de escolhas baseadas num compromisso com esse outro.

Portanto, minha escolha esta no compromisso que eu tenho com o mundo
através dos meus atos, compromisso esse que versa sobre o meu mundo de
atuacdo profissional, e problematizar esse mundo é comprometer-se com 0s
objetivos de uma nacéo - acreditamos que as reverberacdes que irdo surgir dos
resultados da presente pesquisa possam contribuir para reflexdes em torno da

docéncia do ensino superior em Mogambique.
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O encontro com o exercicio da docéncia possibilitou-me olhar para os
diferentes aspectos que o circundam: € olhar sobre a formacao e refletir sobre
0os seus desafios de atuacdo; é refletir sobre questbes que atravessam o
percurso de formacdo social, cultural, politico e profissional, a fim de
compreender as multiplas possibilidades da acéo docente, sempre levando em
consideracéo o contexto, da mesma. Com olhar virado para atualidade, é refletir
sobre a presenca das TICS, que se tém constituido como um suporte estratégico
fundamental para os diversos sectores da sociedade atual, inclusive para o
campo da educacédo em seus diversos niveis. Esta abordagem estara detalhada
ao longo da escrita da presente tese.

Portanto, essa vivéncia de pratica docente trouxe para mim grandes
desafios; em primeiro, o passado recente de pesquisa que tomava conta daquele
processo, quando olhava para aquele espaco também como um lugar de
investigacdo; e em segundo, a sala de aula como lugar de atuacéo. Ao olhar
para esses desafios vivenciados, aproximamo-nos das concepc¢des defendidas
por Donald Schon (1997), do professor pratico reflexivo, em que a reflexdo na
acdo € o momento em que o professor esté atento as agdes que acontecem ao
seu redor; isto €, no seu dia-a-dia, na sala de aula, no seu fazer pedagdgico,
quando entdo reflete sobre os acontecimentos que estd vivenciando e
experimentando e, em certos momentos, € forcado pela situacdo a encontrar
solucbes para determinado problema. Neste cenario estariamos com um
professor que reflete enquanto estad em acao, e a0 mesmo tempo teriamos um
investigador daquilo que faz.

Para além do processo reflexivo em si, e do compromisso ético com o
coletivo, essa atitude também projeta, na perspectiva bakhtiniana, o processo
estético de acabamento que o professor desenvolve, mediante um relativo e
virtual distanciamento exotopico, com vistas a adquirir um excedente de viséo
(de ordem reflexiva) sobre o que esta ocorrendo, e assim poder compartilhar com
esse coletivo sobre aspectos que ampliem seus horizontes.

Olhando para a sala de aulas como lugar de encontro de muitas vozes,
acredito que essas vozes possibilitardo, por meio de interacdo dialogica
polifénica, o impacto entre as diferentes opinides, pontos de vistas, culturas que
possibilitardo alternativas para os diversos assuntos tratados. Assim, a sala de

aulas ganha uma nova cara, passa a ser um “evento social no qual, através de



32

procedimentos interacionais, professor e alunos tentam construir significado e
conhecimento” (MOITA LOPES, 1995, p. 349).

Catarino et al (2015), partindo dos estudos de Souza (2001), que é
signataria dos estudos bakhtinianos, aponta que a dialogicidade tem como
caracteristica principal, conceber a unidade do mundo nas mdltiplas vozes que
participam do didlogo da vida e, dessa maneira, 0 mundo da vida encarnar-se-ia
no mundo da cultura, por meio de acontecimentos dialégicos, ai podemos pensar
na postura do professor diante de seu publico, seus objetivos, seus ideais de
educacado (CATARINO et al, 2015).

O conceito do dialogismo aparece como um conceito que nos ajuda a
pensar em torno das relagbes entre os sujeitos em diversos contextos. Brait
(2007, p.69), signataria de Bakhtin, assevera que o “dialogismo diz respeito as
relacBes que se estabelecem entre o eu e 0 outro, nos processos discursivos
instaurados historicamente pelos sujeitos que, por sua vez, instauram-se e sdo
instaurados por esses discursos”. Nesta mesma direcdo encontramos as
contribuicdes de Sobral (2007, p. 106), que caracteriza o dialogismo como
“principio do agir humano”. Destacamos ainda uma terceira conceitualizagao,
apresentada por Fiorin (2006, p. 55), do dialogismo como sendo o” principio de
constituicdo do individuo e o seu principio de agao”.

Desse modo, partindo das concepcdes de Sobral, assim como de Brait e
Fiorin, podemos olhar para o dialogismo como sendo o principio que fundamenta
0s atos humanos, o que os caracteriza nas suas acfes/atos. Mas dialogismo é
tudo isso que caracteriza a participacao ativa do sujeito no dialogo: “...interrogar,
ouvir, responder, concordar, etc. Nesse dialogo o homem participa inteiro e com
toda a vida: com os olhos, os labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo,
os atos.” (BAKHTIN, 2011, p. 348).

Olhar & docéncia em sua complexidade € navegar em meio a pratica
pedagogica, com olhos postos no dialogismo, que se constitui por meio de
relacdes de sentidos que se estabelecem entre os enunciados, aliando, para nos,
as Tecnologias de Informacao e Comunicacao. Olhando particularmente para as
diferentes areas do saber, o dialogismo aparece como ponte que rege a conexao
das diferentes areas do saber. E partindo desta linha que surge a indagacéo da

presente pesquisa: de que modo as Tecnologias de Informagcédo e
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Comunicacdo surgem, ou nao, como operadores da (re) significacdo da
pratica pedagoégica dos professores do ensino superior?

E partindo do problema tragado, que retomo as questdes de pesquisa ja
anunciados acima;

Que concepcdes as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao tém
na pratica pedagogica do ensino superior?

Como pensar a atuagdo do professor do ensino superior, que deve
inserir as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo na sua pratica
docente?

Olho para o contexto mogambicano, em que a maioria dos professores,
principalmente os que tém muitos anos de experiéncia docente, visa um plano
de formacé&o pautado em uma perspectiva em que as TICs nao faziam parte até
entdo. Diante do exposto, pretendo compreender como (alguns) professores
atuantes na graduacdo se relacionam com o uso das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacao na préatica docente

Penso que os achados desta pesquisa podem contribuir grandemente
para o meu aprendizado como docente da UP, bem como para indicar um
caminho para reflexdo do ensino superior em Mogambique Os objetivos
especificos assim se constituiram:

e Analisar o que dizem os professores sobre o uso das Tecnologias
de Informacédo e Comunicacdo na pratica pedagoégica.

e Mapear como os professores usam as Tecnologias de Informacéo e
Comunicacdo na pratica pedagdgica.

e Interpretar os sentidos dos enunciados dos professores a partir do
entendimento sobre o uso das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacao na pratica pedagogica.

Partindo desses objetivos, pretendo estabelecer um dialogo entre as
teorias, bem como trazer o meu olhar de colaborador do ensino superior em
Mocambique.

Em termos estruturais, a presente tese estad organizada da seguinte
maneira: o primeiro capitulo (introdutorio) pontua trés eventos que aparecem
como fios condutores para pensar a presente pesquisa, onde, a partir destes
acontecimentos, indico aproximacfes da compreensdo da perspectiva dialogica

na educacdo. Partindo do entendimento de que, no contexto atual, as
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Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo fazem parte da préatica docente,
trago ainda neste capitulo a insercdo das TICs no ambito educativo
mogambicano como forma de dar visibilidade de como esta sendo tratado o
referido assunto no contexto onde decorreu a pesquisa.

No segundo capitulo, apresento a revisao bibliografica, resultante de
minhas leituras em torno da docéncia no ensino superior, levantando evidéncias
sobre o contexto mogambicano, e trago ainda neste capitulo, olhares sobre a
formacéo, apontando como esse profissional do ensino superior se atualiza, uma
vez que a informacdo é dinamica e requer atualizacdo constante; apresento
ainda, neste capitulo, a docéncia sobre a perspectiva bakthiniana, trazendo a
docéncia pensada a partir de uma perspectiva dialogica; e por fim trago as
tecnologias digitais na educacéo, como forma de dar visibilidade de que elas séo
uma realidade no contexto educacional evidenciando as suas possibilidades de
abordagens.

No terceiro capitulo aponto os caminhos metodolégicos da pesquisa de
cunho qualitativo, fundamentados em Bakthin (2003; 2012) ; Axt (2008; 2011;
2016);apresento também as ferramentas utilizadas para a producéo dos dados,
como o diario de campo, entrevista semi-estruturada, plataforma Classroom, e
questionario; e trago também os sujeitos da pesquisa, bem como os resultados
da pesquisa, as conclusdes e as recomendacdes para pesquisas futuras.

No quarto capitulo trago as analises dos enunciados dos sujeitos da
pesquisa, finalizando a tese com as consideracdes que apontam possibilidades
para a continuidade dos estudos sobre como aconteceu o processo de insergcéo

das TICs no contexto mogcambicano, que passo a discorrer.
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1.1. Ainsercao das Tecnologias de Informacdo e Comunicag¢do no contexto
mocgambicano

Navegar sobre a insercdo das TICs no contexto mocambicano é tecer
sobre a inclusdo digital em Mocambique e abordar sobre como a sociedade de
informacgdo* comeca a fazer parte do pais em questdo, e como a mesma
reverbera na educacao. Indo para o entendimento do que seria a inclusao digital,
pelo senso comum, inclusdo digital é criar oportunidades para que qualquer
cidaddo, independente de classe social, etnia, religido ou poder econdmico,
tenha acesso as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TICs).

E importante termos em conta de que incluir digitalmente alguém n&o é
“alfabetizar” em informatica, disponibilizando computadores as comunidades,
ensinando-as a usar 0s sistemas operativos, embora isto seja necessario.
Portanto, inclusao digital seria 0 acesso as TICs por todos, bem como a ligacao
a Internet, além de possibilitar que as mesmas sejam apropriadas pelas pessoas
com finalidade de realizar atividades do dia-a-dia (SANGONET?®, 2009, p.36).

Rebelo (2005, p.6) alerta-nos que “somente colocar um computador na
mao das pessoas, ou vendé-lo a um preco menor, ndo €, definitivamen36te,
inclus&o digital. E preciso ensina-las a utiliza-lo em beneficio proprio e coletivo”.
Portanto, para possibilitar que todos estejam incluidos ndo é somente
disponibilizar o acesso as TICs ao cidaddo, conforme o autor acima. Neste
processo de inclusdo, temos realidades bem distintas como nos alerta
(COUTINHO e LISBOA, 2011, p.8)

a realidade é muito distinta e por dois motivos: em primeiro lugar ficam
de fora a partida todos os que ndo tém condi¢Bes de acesso (e sao
muitos!); em segundo lugar porque o0 acesso a informacdo ndo é
garantia que disso resulte conhecimento e, muito menos,
aprendizagem. Para que tal ocorra, é necesséario que, frente as

informacdes apresentadas, as pessoas possam reelaborar 0 seu

4 Entendimento trazido por Clara Coutinho e Lishda (2011) embasado nos estudos de Castells. Segundo o
autor, no informacionalismo, as tecnologias assumem um papel de destaque em todos 0s segmentos sociais,
permitindo o entendimento da nova estrutura social — sociedade em rede — e consequentemente, de uma
nova economia, na qual a tecnologia da informacdo € considerada uma ferramenta indispensavel na
manipulagdo da informacdo e construg¢do do conhecimento pelos individuos, pois “a geracdo,
processamento e transmissdo de informagdo torna-se a principal fonte de produtividade e poder”
(CASTELLS, 1999, p.21).

50 SANGONEeT é uma organizacao sul-africana, cujo acrénimo significa Rede de ONGs da Africa Austral.
E uma organizacao da sociedade civil com foco em TIC. Em 2009, estabeleceu parceria com o Centro de
Informatica da Universidade Eduardo Mondlane (CIUEM) onde fazem um estudo sobre a inclusdo das TIC
no contexto mogambicano.
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conhecimento ou até mesmo desconstrui-lo, visando uma nova
construcao.

A autora acrescenta ainda que esta construcao devera estar embasada
em parametros cognitivos que envolvam aspectos motivacionais, reflexao e
criticidade frente a um fluxo de informacdes que se atualiza permanentemente,

porque,

O que caracteriza a revolugédo tecnolégica atual ndo é o carater central
do conhecimento e da informagdo, mas a aplicagdo deste
conhecimento e informacao a aparatos de geracdo de conhecimento e
processamento da informacdo/comunicacdo, em um circulo de
retroalimentacdo acumulativa entre a inovacao e seus usos. A difuséo
da tecnologia amplifica infinitamente seu poder ao se apropriar de seus
usudrios e redefini-los. As novas tecnologias da informacédo nao séo
apenas ferramentas para se aplicar, mas processos para se
desenvolver. (CASTELLS, 2003, p.7, apud COUTINHO e LISBOA,
2011, p.8)

Deste modo, nos vemos imersos numa sociedade tecnoldgica e, olhando
para Mocambique, em particular, a Sociedade de Informacdo comecou na
década 1990, com os primeiros servigos de Internet dial-up® fornecidos pelo
Centro de Informética da Universidade Eduardo Mondlane-CIUEM, a partir de
1993 (JOANGUETE, 2011). Nos passos que seguem, pontuaremos o0s atores
implicados para que a sociedade tecnoldgica fosse uma realidade no contexto

mogambicano.

1.2. Atores que regem a politica de informatica em Mog¢ambique

A politica de Informatica (PI), em Mocambique, foi elaborada em 1997 e
aprovada pelo conselho de ministros em 2000, com a seguinte missao: contribuir
para o combate a pobreza e melhoramento das condicbes de vida dos
mocambicanos; assegurar o acesso dos cidaddos aos beneficios do saber
mundial; elevar a eficacia e eficiéncia das instituicbes do Estado e de utilidade
publica na prestacdo dos seus servicos; melhorar a governacdo e a

administracdo publica; fazer de Mocambique um produtor e ndo mero

® Uma conexéo dial-up conecta vocé a uma rede ou a Internet usando um dispositivo que utiliza a rede
telefonica. Esse dispositivo pode ser um modem que usa uma linha telefénica padrdo, um adaptador ISDN
com uma linha ISDN de alta velocidade, DSL, banda larga, um modem a cabo ou uma rede X.25 >>
https://technet.microsoft.com/pt-BR/library/cc783894(v=ws.10).aspx
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consumidor das tecnologias de informacdo e comunicacdo; e elevar
Mocgambique ao nivel de parceiro relevante e competitivo na Sociedade Global
de Informacgéo.

Quanto a implementacdo dessas missfes; sdo atribuidas tarefas
especificas, ao governo, ao sector privado, ao ensino superior e as instituicdes
de pesquisa, a sociedade civil e as agéncias de desenvolvimento e implantacéo
eficaz da politica de Informatica, com a identificacdo de seis areas prioritarias:
educacado; desenvolvimento de recursos humanos; saude; acesso universal,
infraestrutura; e governacao. O governo aposta nestas areas por acreditar serem
a luz da reducdo da pobreza absoluta, da promocdo e estimulo do
desenvolvimento econdmico e do aprofundamento da democracia
(SANGONET,2009, p. 9-10). Ap6s a criacao de politica de informatica, o governo
nomeou 0s principais atores que tornaram a sociedade de informacao efetiva em
Mocambique, foram:

e O Instituto Nacional de Comunicacdes de Mocambique (INCM), que foi
estabelecido pelo governo em 1992 como autoridade reguladora dos
sectores Postal e Telecomunicacgdes.

e O Gabinete de Informacdo (Gabinfo), uma instituicdo subordinada ao
Gabinete da Primeira Ministra, que foi criado em 1995 para coordenar e
garantir o apoio ao desenvolvimento do sector da comunicagéo social em
Mocambique, e surgiu apos a extincdo, em 1994, do entdo Ministério da
Informacao.

e A Comisséo para a Politica de Informatica (CPI), que foi criada pelo
governo em 1998, para impulsionar e supervisionar a elaboracdo da
Politica de Informatica.

¢ A Unidade Técnica de Reforma da Administracdo Financeira do Estado
(UTRAFE), que é uma unidade executiva subordinada ao Ministério das
Financas. Foi criada em 2001 para gerir o Sistema de Administracao
Financeira do Estado (SISTAFE).

¢ A Unidade Técnica de Implementacgéo da Politica de Informatica (UTICT),
que foi criada em 2002 como 6rgdo de apoio técnico ao Governo na
implementagdo da Politica de Informatica, subordinada inicialmente a
CPI.
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¢ O Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT), que foi criado em 2005,
substituindo o Ministério de Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia. O
MCT representa o governo na lideranca e coordenacéo de atividades tais
como o Governo Electronico, a Rede Mogambicana de Ensino Superior e
de Pesquisa (MoRENet), o Programa Nacional de Centros Multimedia
Comunitarios (CMCs), o Programa de Vilas de Milénio visando testar um
modelo de desenvolvimento integrado sustentavel e acelerado, e o
desenho de um sistema nacional de gestado de conhecimento.

e O Ministério dos Transportes e Comunicacdes (MTC), que dirige
igualmente o sector de telecomunicacfes, de alta relevancia para TIC,
incluindo a tutela da empresa publica de Telecomunicacdes de
Mocgambique (TDM) e do INCM. O MTC elaborou as Politicas de
Comunicac0des e de Acesso Universal.

e A Universidade Eduardo Mondlane (UEM), que através das suas
Faculdades de Ciéncias e Engenharia e do Centro de Informatica,
desempenha um papel importante na evolu¢cdo do sector nacional de
TICs. Estas faculdades formaram os primeiros quadros superiores
mocambicanos na area de informatica, que até hoje constituem a base
para atividades relacionadas com TICs das instituicdes do governo e do
sector privado, e continuam a formar quadros nessa area para todo o pais
(p.6-8).

A Universidade Pedagdgica (UP), que € o campo da presente pesquisa,
através da Escola Superior Técnica (ESTEC), tem contribuido desde 2004, na
formacdo de quadros na area de Informética e Engenharias. Entra nesta alianca
o Centro de Informética (CIUP), que foi criado em 2007, com finalidade de
participar da definicdo de politicas de Informatica da Universidade, bem como
coordenar, supervisionar, dirigir e avaliar a execucado dos projetos e atividades
necessarias a implementacédo das diretrizes da area de TIC's consubstanciados
no seu plano estratégico. De salientar que existem polos do CIUP, ao longo de
todo o pais’.

Ainda, nos estudos feitos por Sangonet (2009), apontam para 3(trés)

desafios no acesso as TICs no contexto mogambicano. Para eles, o acesso a

7 https://www.ciup.up.ac.mz/index.php/2015-10-12-09-43-05/sobre-o-ciup
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infraestrutura fisica; capacidade de usa-la; e capacidade financeira para custear
o tal uso, apresentam-se como sendo a combinagéo para o acesso as TICs:

e no que concerne a infraestrutura fisica, a falta dela contribui de forma
limitada para que os cidadaos apropriem-se das TICs no seu dia-a-dia.
encontramos cenarios onde a conectividade e a comunicag¢do de dados
sado lentas, deficientes e nao fiaveis, provocando frustracoes para 0s
poucos utentes que tentam fazer uso das TICs. A infraestrutura ainda esta
desigualmente distribuida pelo pais, mais concentrada nas zonas
urbanas, oferecendo menos oportunidades de acesso para a maioria da
populacdo. O acesso a infraestrutura de telecomunicacdes depende da
existéncia de energia, ou melhor, vai onde a energia estiver disponivel,
mas a fraca qualidade da energia fornecida também constitui fator de
frustracao, e as avarias causadas pelas oscilacbes afetam a credibilidade
das TICs e aumentam os custos de acesso (SANGONET, 2009, p.38-39).

® (uanto a capacitacdo humana, encontramos nos dias atuais, muitos
utentes dos diferentes niveis sociais com telefones moveis sofisticados,
mas que 0s usam apenas para efetuar e receber chamadas telefonicas.
E os mesmos podem ter acesso a computador, mas usam apenas como
uma mera maguina de escrever, ou seja, para a digitacdo de documentos.
Um dos grandes fatores é o desconhecimento por parte do cidadao das
potencialidades do computador e telefone celular e dos servigcos
disponiveis (p.40).

® quanto a capacidade financeira de custear o uso das TICs, encontramos
uma realidade em que os precos de acesso a Internet, via banda larga,
em Mocgambique séo exorbitantes, numa realidade em que a populacéo
rural vive com menos de USD 1 por dia. Com base neste cenario, teriamos
como grande desafio baixar os custos dos préprios operadores, e
assegurar que os utentes se beneficiem de precos significativamente
reduzidos, partindo duma visdo concreta, com a entrada em funcao dos
cabos submarinos, a concorréncia na prestacdo dos servicos de
infraestruturas e por outro lado a partilha desse uso e racionalizacéo de

investimentos (p.41-42).
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Sobre como andam as estatisticas da utilizacdo das TICs no seio da
sociedade mocambicana, encontramos dados do Plano Tecnoldgico da
Educacao (PTE, 2011), indicadores  segundo a International

Telecommunications Unit, Mocambique:

Indicadores de Telecomunicacbes mm-

Linhas Telefonicas fixas (por 100 habitantes) 0,36

Subscricoes de telemdveis (por 100 habitantes) 14,12 30,88

Lares com Computador 3,8% = -
Lares com Acesso a Internet 0,9% - -
Liilizadores de Intermet (por 100 habitantes) 0,91 417
Subscricoes Banda Larga (por 100 habitantes) 0,03 0,06

Figura 1: Indicadores de Telecomunica¢des
Fonte: Plano Tecnoldgico da Educacéo (PTE, 2011, p.41)

Foram indicadas, até aqui, &reas ou caminhos para que as TICs no seio
da comunidade mogambicana fossem possiveis, nisso tudo, segundo
(SANGONET, 2009) a grande aposta esta no Sistema Nacional da Educacéo
(SNE) como agente da promocado da inclusdo digital, partindo da capacitacao
dos professores, nao s6 nas habilidades basicas, mas também no uso das TICs
no processo de ensino-aprendizagem. De salientar que as TICs que ganham
poténcia no presente trabalho € o computador ligado a internet, por ser uma
“ferramenta com a qual o aluno desenvolve algo e, portanto, o aprendizado
ocorre pelo fato de estar executando uma tarefa por intermédio do computador
(VALENTE, 2003, p.35). O Estado mogambicano revela que existem atores
relevantes para a operacionalizagdo do plano tecnoldgico, a partir da integragao

de todos e cada um com uma funcéo especifica, como ilustra a figura abaixo.
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Estado

Concepcao égica e
tutela operacional (MINED e
Professores, Alunos e ~ Parceiros Tecnolégicos e
Agentes Educativos Prestadores de Servicos

Destinatarios e motores da 2 Garante da Implementacao
mudanca. S3o a chave para p tecnolégica e funcional.
o sucesso do Plano.

Parceiros de Cooperacao
e Financiamento

Suporte financeiro a
operacionalizacao do Plano.

Figura 2: Plano Tecnolégico da Educagédo
Fonte: PTE, 2011, p.51

Nos passos que se seguem, fazemos referéncia ao que (SANGONET,
2009) aponta como a grande aposta para se pensar a inclusao digital no contexto

mocambicano, o sistema educativo.

1.3. As Tecnologias de Informac&o e Comunicacdo no contexto educativo

Abordar sobre as TICs no contexto educativo mogambicano, € adentrar
sobre o Sistema Nacional de Educacao (SNE), através da Lei n°. 4/83, de 23 de
Marco, que confere a educacdo como direito e dever de todos os cidadaos,
abrindo desse modo a oportunidade e igualdade de acesso a todos o0s niveis de
ensino. A referida lei é revista pela Lei n°. 6/92, de 6 de Maio, respondendo as
exigéncias da nova era em que o pais se encontrava, reformulando a estrutura
educacional até entdo vigente.® Segundo o Plano Tecnolégico da Educacéo
(PTE, 2011), o processo de introdugdo das TICs no ensino teve como primeiro
foco a formacé&o de professores e os alunos do segundo ciclo do ensino geral.

Quanto a estrutura do Sistema Nacional do Ensino, encontramos o
ensino primario, que compreende as sete primeiras classes, subdivididas em
dois graus a saber: 1.° Grau, da 1.2 a 5.2 classe; 2.° Grau, da 6.2 e 7.2 classe.
Quanto a introducao das TICs, neste nivel de ensino, foi lancado em 2010, o
programa One Laptop Per Child, com a doac¢&o de 3.000 computadores portateis

para o ensino primario. Em parceria com o Ministério da Educacgéo, foram

8 Refere-se a guerra civil que perdurou por 16 anos onde o sucesso escolar foi adiado pela
destruicdo de infra-estrutura escolar.
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alocados a 3 escolas do pais (uma da zona sul, uma da zona centro e uma da
zona norte) pela 3?2, 42 e 52 classe. Este projeto foi ja implementado noutros
paises africanos tendo obtido grande sucesso no nivel do aumento da motivacao
dos alunos no processo de aprendizagem (PTE, 2011).

Quanto ao nivel do Ensino Secundario Geral® (ESG), que compreende 5
classes e subdivide-se em 2 ciclos a saber: 1.° Ciclo(ESG1), da 8.2 a4 10.2 classe
e 2.° Ciclo(ESG2), 11.2 e 12.2 Classe. Quanto a formacédo de professores para
leccionarem o ensino secundario geral, a mesma ¢é feita principalmente pela
Universidade Pedagodgica (UP), instituicdo publica de formacéo de professores
de nivel superior para a area da educacao

Segundo o Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (PCESG, 2007),
neste nivel de ensino a introducdo das TICs como disciplina inscreve-se na
perspectiva de tornar o ensino mais relevante e profissionalizante respondendo,
deste modo, aos desafios da globalizacdo. Na 102 classe, o ensino das TICs visa
desenvolver habilidades relacionadas com a busca e sistematizacdo metddica
de informacado, com recurso a varios meios de comunicacédo. No ESG2, dar-se-
a continuidade a perspectiva de ensino ja iniciada no ESGL1: uso das TICs como
meio para o0 acesso aos conhecimentos de diferentes disciplinas curriculares,
isto, é; a leccionacdo da disciplina de TICs que ira desenvolver nos alunos
competéncias que lhes permitirao:

e Aplicar os seus conhecimentos na resolucao de problemas.

e Desenvolver um conjunto de conhecimentos e técnicas de
sistematizacdo, tratamento de informacdo, aplicacbes, pesquisa e a
utilizacao interativa das novas tecnologias de informacédo e comunicacao.
Nisso tudo, encontramos ainda alguns entraves como: professores nao

qualificados para essa tarefa, falta de infraestrutura, como salas de informatica,
rede elétrica. Portanto, ja estdo lancadas as bases para que as TICs sejam uma
realidade no ensino secundario, mas 0s entraves que mencionamos acima
assolam essa realizagdo. Encontramos, nos estudos feitos por Choé (s/d),
consideracdes que apontam para essa direcdo: segundo este autor, embora a
introducéo das TICs, no ensino secundario, tenha sido em 2010, sdo necessarias

ainda: salas de aula adequadas, com energia eléctrica, mobiliario,

® O ensino secundario equivale ao ensino médio no Brasil.
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computadores, estabilizadores de corrente eléctrica, impressoras, e material
audiovisual.

Entretanto, o Ministério da Educacéo - (MINED) tem envidado esforgos
para que as TICs sejam uma realidade no ensino secundario, e em niveis
subsequentes, através de implementacao de politicas publicas. Neste sentido,
no ensino secundario 90% das escolas possuem salas de informatica (estudos
feitos na capital-Maputo) fornecidas pelo MINED em parceria com organizacdes
nao governamentais, sendo que cerca de 40% possuem computadores ligados
a internet (ANTONIO e COUTINHO,2012).

Indo para Institutos de Formacdo de Professores (IFP), que formam
professores para a educacdo bésica, o futuro professor deve possuir a 102
classe, nivel exigido para o seu ingresso. Apos um ano de formacé&o presencial,
o futuro candidato fica mais um ano de estagio numa escola primaria: este
modelo de formacao é designado por 102+1+1. O IFP promove a utilizacdo das
TICs no processo de formacdo como forma de potenciar o futuro professor.
Especialmente na provincia capital-Maputo, todos os IFPs possuem salas de
informatica, com uma média de 12 computadores por sala, e 60% dispbe de
ligacdo a Internet (ANTONIO e COUTINHO, 2012).

E de estimar a iniciativa do governo em propor agdes viradas para esse
propésito, e que os entraves encontrados ndo sirvam de obstaculos para a sua
implementacéo; e para dar conta aos propositos almejados, encontramos a
figura do professor como a chave do sucesso. H4 uma tendéncia de que as
politicas tracadas devem olhar para esse agente de mudancas como uma grande
aposta para que haja um bom desempenho, evidenciando a formacdo do
mesmo. Assim, novas propostas de formacdo deverdo ser elaboradas na
perspectiva de responder aos novos desafios.

Assim sendo, existem condi¢des (por mais que sejam minimas) para que
haja contato dos professores com as TICs nos institutos de formacao, embora
haja algumas limitagbes, como ja anunciamos acima. Vimos que esse contato
com as TICs é ainda recente, condicdo essa que faz com que o professor que
queira continuar com seus estudos em nivel superior, por exemplo, tenha um
contato quase que inexistente com essas ferramentas de comunicagédo, vendo-
se a recorrer a iniciativas de formacao privada como forma de complementar ao

seu estudo, do mesmo jeito que recorrem ao ensino superior por outros motivos
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como: promocao de carreira, busca de novas formas de ensinar (uma vez que
as informacdes ndo sdo estaveis e vao se transformando a cada dia), estudantes
cada vez mais exigentes...

Vimos acima que o acesso a computadores e a internet ja constitui uma
verdade em algumas escolas mogcambicanas, mas persiste ainda o desafio de
incorporar esses recursos as rotinas pedagdégicas. Mas com relagdo a esse
desafio, encontramos alento em algumas parcerias académicas, como é o0 caso
da Universidade Pedagdgica (UP) com o Laboratério de Estudos em Linguagem,
Interacdo e Cognicdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (LELIC
UFRGS/) do Brasil, a partir da aprovacgio no edital Projeto Civitas Pro-Africal?,
projeto n® 490562/2008-6, contemplado pelo Edital MCT/CNPqg n°® 012/2008.
Este projeto foi proposto inicialmente para investigar a formacao continuada em
servico e a pratica docente nas classes iniciais do ensino primario, envolvendo
0 uso das tecnologias de informacédo e comunicacdo!l. Busco referéncias em
Singo e Nhanisse (2014), para referenciar o inicio desta parceria e em Axt,
Martins e Singo (2016), para falar dos desdobramentos dessa cooperacao.

Portanto, o inicio desta parceria foi-se constituindo entre o0s
pesquisadores do LELIC /JUFRGS e o nucleo de pesquisa do Media Design
Center (MDC) da Universidade Pedagdgica (UP) de Mogambique, sediado no
Centro de Informatica da UP, constituido por assistentes do Departamento de
computacdo e mestrandos em informética educacional (SINGO e NHANISSE,
2014).

Ao abordar sobre os ganhos desta parceria, nos vemos a referenciar que
para a constituicdo do grupo Civitas-Mocambique foram selecionadas trés

escolas'? do ensino béasico da cidade de Maputo-Mocambique. Dadas as

100 Projeto Civitas Pro-Africa desenvolvido no periodo entre 2009 e 2012, tem como objetivo
geral estudar os avancos na pratica docente, de professores em formacgé&o continuada, no &mbito
da cooperacéo Brasil-Mogambique com o apoio do CNPg/edital Pro Africa, desenvolvido sob a
coordenacdo de Margarete Axt, tem como integrantes: Marcio Martins, Joelma Adriana Abrao
Remiado, Paloma Dias Silveira, José Ricardo Kreutz, Daniel Nehme Muller, Félix Singo, Brigida
Singo, Teve como financiador o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
- Auxilio financeiro (NHANISSE, 2014, p.21).

11 O uso das tecnologias foi posteriormente adaptado ao contexto das escolas, tendo em vista
gue as escolas ndo possuiam condi¢gfes para o uso de computadores que era a intencao inicial
ao se verificarem essas condigfes, usaram-se estratégias de trabalho com as criancas com o
uso de MP3, maquinas fotograficas, caixas de som (NHANISSE, 2014, p.57).

12 Trata-se das Escolas Primarias Completas 1 de Junho, Unidade 18 e 12 de outubro. Na
sequéncia, com a ida a Mogambique dos pesquisadores do LELIC, foram realizados encontros
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condicbes encontradas nas escolas do ponto de vista de infraestrutura e
equipamento informatico, o projeto adquiriu para efeito de integracdo de novas
tecnologias na sua proposta, gravadores MP3, Maquinas fotogréficas digitais e
colunas de som que foram distribuidas pelas escolas participantes do projeto.
Portanto, todos os participantes se beneficiaram de oficina para aprender a
manusear 0s equipamentos, e conhecer as suas multiplas funcionalidades
(idem).

Olhando para os desdobramentos desta parceria, podemos referenciar
gue a mesma gerou varias teses e dissertacdes que abordam a formacéo
continuada de professores em exercicio na educacdo béasica das escolas
conveniadas ao projeto. A pesquisa da Joelma Adriana Remiao foi defendida em
2015 cujo titulo é: “Pesquisa- Formacdo em narrativas: Modos de (est)etizar as
relagbes na docéncia”. O contexto desta pesquisa diz respeito ao
desenvolvimento do Projeto Civitas em Mogambique, que envolve professores
brasileiros bem como professores mogambicanos dos anos iniciais da educacao
basica Nesta pesquisa a autora objetiva compreender como o0s sujeitos, do ponto
de vista da ética da alteridade, se encontram com a formacédo que acontece dos
convénios firmados para a realizag&o do projeto Civitas e, a partir deste encontro
destacam-se determinados sentidos (produzidos pelos sujeitos em interacao)
que atravessam o dizer, 0 ver e 0 escutar, atualizam modos de narrar e compor
esteticamente a propria formacao. Os resultados dessa pesquisa apontam que
as narrativas disparam ideias-forca provindas da posicdo enunciativa dos
sujeitos, sem criar um modelo, mas trazendo as vozes dos sujeitos e das
relacdes tecidas no espaco de formacéo. Pois, € nos espacos de formacdo que
a atividade estética ganha énfase e se estabelece como for¢a propulsora para
caminhos criativos, de encontro e de valorizagéo do outro, ressoando na pratica
pedagdgica (est)etizando o cotidiano escolar. (REMIAO, 2015, p.178)

Outra tese que fazemos referéncia, ja indo em direcdo a professores que
tiveram apanagio de participar dos cursos de pos-graduacdo no ambito dessa
parceria, especialmente no Programa de Pdés-Graduagdo em Informética na
Educacao (PPGIE/UFRGS), numa perspectiva interdisciplinar, € a pesquisa do
Sansao Albino Timbane, docente da Universidade pedagogica, na modalidade

com as professoras e visitas a sala de aulas de algumas turmas da 32 classe e a supervisao
pedagogica nas trés escolas do Projeto Civitas (SINGO e NHANISSE, 2014).
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presencial e semipresencial, defendida em 2016, cujo titulo é “Dilemas éticos no
coletivo: vivéncias de valores e o fundamento a munhu i munhu ka vanhu(uma
pessoa € uma pessoa através de outra pessoas)” O estudo questiona se
possibilidades de vivéncias, através de experimentacdes éticas, podem ser
desenvolvidas/utilizadas no contexto da educagcdo superior (no ensino
presencial, semipresencial, a distancia), considerando a filosofia de que a
pessoa se constitui no encontro com outra, a disponibilidade e pluralidade das
TIC e a participacdo ativa dos estudantes, reconhecendo, analisando e
acolhendo com “empatia” os posicionamentos/contribui¢des dos colegas frente
a uma situacao-problema no coletivo.

O objeto de andlise foi constituido pelos enunciados (orais e escritos,
verbal e ndo-verbal) dos estudantes e do professor, produzidos no contexto
interacional de construcdo e discussdo dos dilemas éticos (em sala de aula
presencial, no ambiente online e as anotacfes no diario de campo), como
momentos de sua existéncia axiolégica e como centros de valores.

Os resultados dessa pesquisa dao pistas para falar de uma
experimentacédo (est)ética enquanto modo de trabalhar colaborativamente e com
poténcia criadora. A estratégia de uso de dilemas éticos possibilita ressignificar
a nocdo da educacdo como sistema de valores (valores éticos/morais,
cognitivos, técnicos, sociais, culturais,...), por meio de interagbes complexas
deste com o contexto problematico que o caracteriza, num determinado espaco-
tempo e considerando a sua participacdo ativa-responsiva na construcao e
incorporagao destes conhecimentos no seu sistema individual de valores,
desenvolvendo a autonomia responsavel e solidariedade compartilhada e
projetando-se para intervir, criar, produzir algo novo na sociedade, no coletivo
em que estiver inserido (TIMBANE, 2016, p.162).

Ainda referenciando os ganhos dessa parceria, de que a mesma
possibilitou a reconfiguracdo do mestrado, ja em andamento na Universidade
Pedagdgica de Mocambique (UPM), sendo que seus atores brasileiros

colaboraram

com o Programa de Mestrado em Tecnologia Educacional da UPM,
sempre que solicitado, dando relevancia a producéo de condicdes de
pesquisa voltadas a propostas de dissertacdo que constituissem, como
campo empirico, 0s espacos abertos pelas politicas publicas para a
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educacdo na articulagdo com inclusdo digital, tanto nas escolas
publicas, quanto na universidade (AXT, et al, 2016, p. 143)

Portanto, essa parceria visou (e ainda visa) um olhar sobre professores
em exercicio, inicialmente pensada para a educacdo basica, mas 0s seus
desdobramentos conduziram para outros niveis (secundario e superior), como,
por exemplo, a tese do Armando Zavala, defendida em 2018, cujo titulo é
“Exercicio de cidadania na escola publica mogambicana apoiado por um jogo
digital educacional: Projeto Civitas”. O pesquisador € professor do ensino
secundéario, implicado no projeto em questdo, 0 mesmo prop6s-se a estudar a
possibilidade concreta de inserir um jogo digital educacional de construcao de
cidades,'®* em uma disciplina de TIC, nas turmas da 82 classe numa escola
secundaria publica mocambicana, apoiado pela metodologia ativa do projeto
Civitas', e voltado para o exercicio da cidadania.

Partindo do questionamento de quais efeitos o jogo Citta integrado na
proposta metodologica do Civitas pode produzir na formacdo de alunos para o
exercicio da cidadania, teve como resultados: exploracdo dos problemas da
cidade, possibilitando a formacgéo de valores como cooperacao, solidariedade,
reciprocidade, capacidade expressiva, critica, da escuta e de responsabilidade
para além da construcdo de conhecimentos (ZAVALA, 2018, p.163). Desse
modo, a escola secundaria que serviu como campo de pesquisa do trabalho
acima, seria referéncia para o projeto (AXT, MARTINS, e SINGO, 2016).

Por conseguinte, a educacao articulada as TICs, tem sido recorrente nas
pesquisas mogambicanas, por se presumir que as mesmas podem proporcionar
uma aprendizagem diversificada para o aluno, bem como para o professor; e
aliando esta perspectiva a uma proposta metodoldgica ativa, flexivel, aberta para
todos os intervenientes do processo-aprendizagem, pode possibilitar a
instauracdo de bons resultados. Resultados esses, que podem segundo Axt,

Martins e Singo (2016, p.143), “...aumentar a poténcia de agir (de criangas,

13 Jogo Citta, desenvolvido no LELIC (desde 2003) € um simulador de cidades em rede que visa
a construcao de um editor de cidades tridimensionais para ser jogado em rede de computadores.
O mesmo integra, integra, opcionalmente, a metodologia do Projeto Civitas, tendo em vista um
movimento de inserc¢do da sala de aula no contexto tecnoldgico digital.

14 Metodologicamente, o Civitas adota uma abordagem dialdgica, na perspectiva Bakhtiniana
cuja orientacdo ao professor na sua atuacdo, € que opere a escuta e acolhimento da
voz/perspectiva do outro, em experimentacdes conjutas.
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professores, gestores, pesquisadores), contribuindo para tensionamentos e
agitagbes “saudaveis”, desafiando as mudancgas...” no fazer pedagogico, bem
como no olhar sobre o contexto educativo.

Portanto, trago esses trabalhos, como forma de dar visibilidade a alguns
trabalhos feitos em prol da educacdo em Mocambique aliada as Tecnologias.
Importante frisar que a visdo que os pesquisadores acima referenciados tiveram
sobre como usar as TICs na educagdo, gerou para diversos estudantes
mocambicanos, incluindo a mim, a possibilidade de formacéo na pés-graduacéo
da UFRGS, bem como o encontro com os estudos feitos no grupo de pesquisa
(LELIC), e que, a partir dai, viabiliza-se uma nova extensédo da formacéo e da
pesquisa para o contexto mocambicano. Pressupomos que uma formacao
continuada, que tenha propostas de reflexdo coletiva sobre a coexisténcia de
varias possibilidades de insercdo das TICs no contexto educativo, pode trazer
ganhos para os diferentes niveis, uma vez que, segundo Sangonet (2009),
muitas vezes, no contexto mogambicano, o celular € usado para enviar
mensagens e o computador é usado para a digitalizacdo de documentos, dando
conta de um subaproveitamento dos equipamentos tecnolégicos na educacao.

Almeida e Valente (2011) nos alertam que uma das principais barreiras da
integracdo curricular das TICs ndo € somente devida a dificuldade de
apropriacdo técnica das tecnologias, mas sobretudo a dificuldade em
compreender as inumeras possibilidades de diversificacdo do uso das mesmas.
Por isso, acreditamos que a insercdo das TICs no cotidiano escolar é um
processo que nao esta isento de conflitos (cultura, contexto, época...), mas que
as mesmas sdo uma realidade que ndo podem ser vistas como barreiras.

Dando continuidade a inser¢do das TICs no contexto educacional, em
termos do ensino superior, sdo atualmente leccionadas licenciaturas em ciéncias
computacionais e em Informatica — vertente ensino; e as TIC sdo parte integrante
de alguns cursos superiores. Apesar do processo de introducdo das TICs nos
curriculos ja ter sido iniciado, estas sdo vistas como uma ferramenta a aprender
e ndo como um meio para a aprendizagem; e a introdugdo no processo de
ensino-aprendizagem esta hoje em dia limitada pelas caréncias técnicas e
infraestruturais (PTE, 2011).

Nos vemos a olhar para o ensino superior e para o professor na sua

atuacao, bem cientes desses desafios, que os mesmos ndo podem ser vistos
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como obstaculos como referenciamos acima, e sim como um modo de pensar a
pratica docente no contexto atual. Nos passos que se seguem trazemos olharr~

sobre a docéncia no ensino superior e a tecnologia na educacéo.

2. A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR E A TECNOLOGIA NA EDUCACAO

A docéncia é uma das profissbes mais antigas que existem na
humanidade. Um dos primeiros passos que marcam essa profissao € a vontade
de ser professor. Para isso, muitos aspectos influenciam a tomada dessa
deciséo, partindo daquele professor que nos tenha marcado/ afetado durante a
formacdao, ou ainda como diria Gadotti (2003), inspirado em Paulo Freire, “ pela
boniteza de ser professor”.

Para adentrar no estudo sobre docéncia, encontramos varios caminhos
gue a perpassam, partindo dos processos de formag&o, no contacto com outros
pares da profissdo, no contacto com o aluno, familia, experiéncias vividas ... E
durante a pratica, esses caminhos vao reverberando entre si e contribuirdo para
o ensino do aprendiz. Isso significa que todas esses caminhos contribuirdo para
a construcao dos saberes para o exercicio da docéncia.

Nisso tudo, deparamo-nos nos dias atuais com varios desafios no fazer
pedagdgico, em acolher outros modos de trabalhar, uma vez que muitas
referéncias que o fundamentavam estdo sendo desconstruidos como afirmam

Axt e Elias que,

na contemporaneidade, muitos dos referenciais que fundamentavam o
fazer pedagogico estdo sendo desconstruidos. A instabilidade, a
desordem, a multiplicidade, as diferentes condicdes de verdade, nos
convocam a outros modos de ver, sentir, agir, olhar, pensar. Também
0 movimento do aprender vem sendo questionado. O que significa
aprender quando ja ndo se acredita mais na existéncia de uma verdade
Unica, quando se questiona o papel da rememoracao, da possibilidade
de transmissdo direta de conhecimentos/informacfes, do suposto
controle do movimento do aprender por parte do professor (e também
do aluno)? (ELIAS e AXT, 2004, p.17)

Diante dessas premissas, e considerando que a docéncia € uma atividade
multipla, € preciso compreender como os professores atuam em diferentes
contextos, é preciso refletir sobre o ensino, sobre as relagdes entre o mundo do

trabalho, sociedade, e a formacdo docente e compreender como este
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profissional se relaciona socialmente, se constitui como sujeito atuante no
espaco onde exerce a sua atividade (PIATTI e URT, 2011).

Trazemos as reflexdes acima por pensarmos a docéncia como uma agao
que nao pode ser olhada de um modo isolado, sem outros elementos que a
atravessam. Nossa reflexdo encontra ressonancia nos estudos feitos por
Sacramento (2006), que encontra suporte a partir de estudos de Veiga et al
(2005), apontando que a docéncia pode ser abordada por varios angulos, pois a
multiplicidade de aproximacfes permite explicitar diferentes aspetos no interior
de um mesmo objeto. A autora alerta que ndo se pode permitir que a docéncia
seja fragmentada, pois diferentes aspetos (politico, ético, econdmico,
metodoldgico, tecnoldgico...) a serem abordados sao fracfes de uma totalidade.
Indo ao encontro do entendimento do que vem a ser a docéncia, encontramos
contribuicdes de Tardif (2008, p. 35), que apresenta a atividade docente como
uma acado que é feita entre seres humanos, segundo ele, “a docéncia € um
trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de
relacbes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de certa
capacidade de resistir e de participar da agao dos professores”.

Portanto, € uma atividade de relacdes entre pessoas, e neste caso entre
professor e aluno, bem como entre alunos. Olhando para a situagao concreta de
acdo docente, encontramos a sala de aulas como sendo um espaco de
aprendizagem mutua, onde cada um pode contribuir para o aprendizado. Ainda
nesta mesma perspectiva encontramos contribuicdes de Pérez Gémez (1997, p.
112), que traz o docente como um ser de reflexdo no seu universo de atuagao,

segundo ele, a docéncia €,

um processo de investigacdo na acdo, mediante o qual o professor
submerge no mundo complexo da aula para compreendé-la de forma
critica e vital, implicando-se afectiva e cognitivamente nas interac¢des
da situacao real, questionando as suas proprias crencas e explicagoes,
propondo e experimentando alternativas, participando na reconstrugéo
permanente da realidade escolar.

A nocdo de professor investigador aparece mencionado pelo autor
quando carateriza o professor que reflete na sua agédo. Neste caso teriamos
professor como investigador, durante o seu momento de reflexdo,onde estaria
tentando entender a si mesmo, procurando deste modo melhorar a sua pratica,

porque, ao detectar suas fragilidades, ele assume uma nova atitude no agir ou
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no fazer pedagodgico. O processo de reflexdo tem de ser encarado como um
processo continuo de avaliagdo da prética docente, deste modo, uma reflexdo
na, e sobre a, pratica podera contribuir para o aperfeicoamento da acéo docente.

O termo do professor reflexivo apareceu como ideia do filosofo e
Pedagogo Jonh Dewey (1859-1952), mas a difusdo do termo foi mesmo com
Donald Schén (1983), que é considerado o autor que abriu a discussao para
estudos relativos ao professor pratico-reflexivo, seguido por varios autores
dentre eles, Pérez Gomez (1997); Novoa (1992) e outros. Silvestre e Placco
(2011, p.7) sustentam que a reflexdo do professor brota, na medida em que

surgem novas indagacdes ao longo da sua prética,
[...] pois & nela que o conhecimento profissional é construido e que vai
se renovando, a partir do momento em que o professor se depara com
novas situagfes da pratica que Ihe sdo desconhecidas e lhe causam

dificuldades. S&o essas novas indagacfes que geram O processo
reflexivo.

Assim, o professor reflexivo aparece com postura diferente daquele
professor cumpridor de ordens, que era caracteristico: o novo professor é
caraterizado por ser livre nas suas escolhas, ativo, auténomo... Nesta
perspectiva, estariamos conforme Schodn (1997), com um professor criativo,
capaz de refletir sobre a sua pratica, procurando solucbes para 0S seus
guestionamentos. Para o autor, a criatividade € uma habilidade natural do
homem, isso permite com que ele seja criativo e ndo um mero reprodutor de
ideias e préaticas que Ihe sdo exteriores. Nesta direcdo Goémez (1997,p.112),

considera que

a pratica € uma atividade criativa, que ndo pode considerar-se
exclusivamente uma atividade técnica de aplicacdo de producfes
externas, (pois) ao criar uma nova pratica abre um novo espago ao
conhecimento a experiéncia, a descoberta, a invengéo, a reflexao e a
diferenca.

Desse modo, os rumos que fundamentam a pratica docente nos dias
atuais estdo no desafio pela busca de processos criativos, inventivos e
inovadores que buscam aspectos de fora para dentro da sala de aula,
possibilitando a conexdo entre varias areas do conhecimento.

Indo ao encontro da docéncia no ensino superior, encontramos alento em

Cunha e Soares (2010) quando abordam a docéncia no ensino superior como
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atividade complexa pelo facto desse exercicio estar virado para garantir a
aprendizagem do aluno e ndo para a mera transmissdo de conteudos,
envolvendo condi¢cbes singulares e exigir uma multiplicidade de saberes. As
autoras evidenciam 4 (quatro) desafios da docéncia como atividade complexa a
saber:

a) por ser de carater interativo - embasadas em Tardif (2008), as autoras
apontam que ensinar é desenvolver um programa de interacdes com 0s
estudantes com vistas a determinados objetivos formativos que envolvem a
aprendizagem de conhecimento, mas também, de valores atitudes, formas de
ser e de se relacionar.

Acrescentam ainda que focalizar a interatividade como trago caracteristico
da docéncia é considerar que o processo formativo se desenvolve num contexto
grupal em que as pessoas com histérias de vida distintas se implicam
mutuamente. Desse modo, o0 contexto grupal deixa de ser apenas um cenario no
qual apenas se desenrola a aula e € assumido como principio educativo voltado
para a formacdo de cidaddos e profissionais reflexivos, criticos e solidarios
segundo a vivéncia concreta da sala de aulas (SOARES e CUNHA, 2010, p.26).

b) respeita a especificidade do processo de aprendizagem de pessoas
adultas na sua trajetéria de formacgédo profissional - mesmo se considerarmos
que, na fase inicial da graduacdo, muitos estudantes estdo ainda saindo da
adolescéncia, esse desafio pressupde que suas variadas experiéncias sejam
contempladas; que os conteudos, objetos de ensino, tenham sentido para o
aprendiz, que seja explicitado o seu papel social; que o ensino seja baseado na
busca de solu¢cdes de situacdes problema e na aplicabilidade dos contetudos
(SOARES e CUNHA, 2010 ,p.28).

c) configurar-se como um espaco de conexdes de conhecimentos,
subjetividades e culturas — esse desafio € caracterizado por exigir um conteudo
cientifico, tecnoldgico ou artistico altamente especializado, orientado para a
formacdo de uma profissdo. E isso implicaria, para o docente universitario, a
tarefa, de compreender criticamente a profissdo em foco e o contexto mais amplo
no qual ela se insere (idem).

d) pontos de vista politico, social, intelectual, psicolégico e pedagogico —
caracterizados por saberes e competéncias que se configuram como campo

especifico de intervencédo profissional, e essa profissdo ndo pode ser adquirida
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por imitacdes, e sim, mediante uma formacéao especifica e consistente (SOARES
e CUNHA, 2010, p. 30).

Pelo exposto, percebe-se a necessidade de olhar a docéncia a partir dos
desafios apontados: enxergar o carater interativo, por exemplo, é considerar a
formacdao a partir de um coletivo, coletivo esse que tem a sua particularidade que
no momento da interagdo precisa ser respeitada, pois cada um tém suas
crencgas, culturas...

Outros pontos que trazemos como referéncia para pensar o docente no
ensino superior sdo as consideracdes trazidas por Veiga (s/d), quando nos
apresenta a inovacdo como uma das caracteristicas da docéncia no ensino
superior, na medida em que ele

e rompe com a forma conservadora de ensinar, aprender, pesquisar
e avaliar;

e reconfigura saberes, procurando superar as dicotomias entre
conhecimento cientifico e senso comum, ciéncia e cultura,
educacéo e trabalho, teoria e pratica, etc;

e explora novas alternativas tedrico-metodolégicas em busca de
outras possibilidades de escolhas; procura a renovacédo da
sensibilidade ao alicercar-se na dimensédo estética, no novo, no
criativo, na inventividade;

e ganha significado quando é exercida com ética.

Quando o autor nos apresenta a questao da caracteristica inovadora, nos
vemos a adentrar sobre o paradigma inovador, que propde, uma Visao critica,
reflexiva e transformadora na educacéo, exigindo a interconexdo das mdultiplas
abordagens, conforme Behrens (2007). Presumimos que essas multiplas
abordagens requerem um caminho metodolégico bem definido para que na
situacdo pedagogica seja aplicada. Nisso tudo, “acredita-se que o0 maior
problema hoje, na educacgdo, seja encontrar processos metodolégicos que
indiguem uma nova maneira de ensinar e de aprender que acompanhe os
anseios da sociedade no século XXI” (BEHRENS, 2014, p.1).

Nesta direcdo, encontramos contribuicbes de Axt e seus colaboradores
para pensarmos em propostas metodolégicas que acompanhem os anseios do

contexto atual. A proposta metodolédgica construida por este grupo de pesquisa
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Lelic,'® versa sobre a possibilidade de pensarmos, tanto a formacdo quanto a
pratica docente numa perspectiva dialdgica, promovendo o protagonismo de
todos os intervenientes do processo de ensino-aprendizagem (alunos e
professores). Possibilitando deste modo, uma construcdo conjunta do
conhecimento, a partir dos conteudos programados, tendo como referéncia
consideracOes de Axt e Elias (2003), Axt (2008, 2011) e Selli e Axt (2012).
Enfatizamos que nessa concepc¢ao a aprendizagem é

pensada a partir de uma perspectiva de constituicdo de configuracdes
acéntricas e de uma poética de enredamentos-transforma¢des de
sentidos-significacbes [...] possibilitada pelo tipo de proposta
metodoldgica que incluia o professor, ndo como uma posicao
privilegiada de saber-poder, um centro responsavel pelas respostas as
perguntas feitas pelos "alunos", mas como um participante entre os
outros, enganchando-se ora em uns, ora em outros agenciamentos;
[...] (AXT e ELIAS, 2003, p. 270).

Na esteira dessas discussdes a proposta metodolégica é pensada, em uma de
suas vertentes, a partir dos pressupostos bakhtinianos, sustentando que o
homem € um Ser social que precisa do outro Ser para se comunicar, e se sentir
integrado na sociedade regida pelo didlogo entre eu-outro. Assim, pensar em
uma perspectiva metodologica dialégica € abrir espacos para que todos
(professores, alunos, gestores...) possam manifestar seus pensamentos e suas
habilidades, partindo dos conhecimentos que ja possuem, da sua experiéncia de
vida, suas histdrias, valorizando o contexto em que vivem e sua cultura, numa
relagcdo ética, alteritaria e responsiva (SELLI, 2017, p.169).

Deste modo, esta proposta converge com as metodologias que versam a
respeito do ensino transformador, propondo alternativas de trabalhar a
tecnologia para a promocdo da aprendizagem, partindo de um paradigma de
“Tecnologias Na Educagao” para “Tecnologias Para a Educagao”. (AXT, 2000).
Aqui, as tecnologias sao encaradas para além de um meio que fomente a
construcdo de novas possibilidades de aprendizagem, passando dessa maneira,
de uma componente técnica para um modo de ressignificacdo da aprendizagem.

Dai, presume-se que, partindo de uma abordagem multidimensional, o

professor propde-se a trabalhar de forma com que os conhecimentos da

15| ELIC -Laboratorio de estudos de linguagem e comunicagao
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docéncia, e de uma disciplina aliada aos recursos tecnolégicos, estejam
conectados.

Nesta direcdo, encontramos contribuicdes de Moran (2006) que versa
sobre a singularidade do professor que deve ser vista de forma particular quando

integra as tecnologias na sua pratica; para o autor,

Cada docente pode encontrar sua forma mais adequada de integrar as
varias tecnologias e os muitos procedimentos metodolégicos. Mas
também é importante que amplie, que aprenda a dominar as formas de
comunicacdo  interpessoal/grupal e as de  comunicacéo
audiovisual/telematica. Nao se trata de dar receitas, porque as
situacbes sdo muito diversificadas. E importante que cada docente
encontre sua maneira de sentir-se bem, comunicar-se bem, ensinar
bem, ajudar os alunos a aprender melhor. E importante diversificar as
formas de dar aula, de realizar atividades, de avaliar (MORAN, 2006,
p. 32)

Contribuicdes de Behrens (2014), apoiada em estudos de Fernandez
(2010), afirmam que a comunidade académica € desafiada a desenvolver uma

consciéncia,

gue implique oferecer processos metodoldgicos formativos que
incluam os valores e as atitudes, baseados na mudanga com visédo
complexa que relina razao e emocado e reintegre as partes no todo.
Dentre os destaques, a proposta da construcdo de processos de
ensinar e aprender que considere o contexto formativo inspirados nos
construtos ontolégicos, epistemoldgicos e metodoldgicos que acolham
a complexidade e a transdisciplinaridade, além da criatividade e da
inovacdo (BEHRENS, 2014, p.7)

As consideragdes acima, nos levam a pensar sobre a interconexdo de
varias areas do saber ou disciplinares, colocando em pauta a perspectiva Inter
transdisciplinar. Phillipi Jr. (2009) em sua apresentacdo sobre a questdo da
interdisciplinaridade nos programas de pos-graduacgdo, adota a definicdo de
interdisciplinaridade como sendo: convergéncia de duas ou mais areas do
conhecimento, ndo pertencentes a mesma classe, que contribua para o avango
das fronteiras da ciéncia e tecnologia, transfira métodos de uma area para outra,
gerando novos conhecimentos ou disciplinas; e a Interdisciplinaridade seria,
antes que uma area de conhecimento, uma forma de conhecimento que devera
exercer, progressivamente, papel preponderante nos campos do conhecimento
cientifico, tecnologico e de inovacéo. A abordagem Inter transdisciplinar aparece

como novo modo de producdo de conhecimento - porque veio a ser um tema
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central na reflexdo relativa a maneira de adequar a formacdo académica e as
pesquisas aos novos desafios das sociedades contemporaneas (PHILLIPI Jr. e
FERNANDO, 2016).

Os mesmos autores acrescentam, ainda, que essa abordagem é vista
como um meio para desvelar e compreender a complexidade do mundo que nos
rodeia. Entendemos a complexidade j& indo em direcdo a nossa pesquisa, como
sendo todo o universo que abarca o ser docente; as estratégias que 0 mesmo
usa na sala de aulas, as metodologias, o universo tecnoldgico, ou seja, todo o
processo para a aprendizagem do aprendiz.

Nesta mesma direcao Axt et al (2011), abordando sobre o carater
interdisciplinar, o apresentam como sendo um processo em perpétua construcao
e reconstrucao de si por entre as fronteiras disciplinares; processo que, estando
sempre em reconstrucdo, constroi novas possibilidades para a acdo, seja
concreta, no amplo campo educativo, seja reflexiva-tedrica de avaliacdo, de
prospeccao ou de novos construtos conceituais relativos a esse campo.

Esse processo de perpétua construcdo pode se dar, também, no campo
de formacao continuada. Para que haja ressonancia no espaco de formacéo, €
preciso abrir, espaco-tempo para a escuta afinada de atencéo a alteridade, bem
como garantir um espaco a expressao de sentidos e a construcao de conceitos
e metodologias de referéncia, caracteristicos do pensar-agir interdisciplinar, que
possam contribuir na sustentacdo das novas conformacdes subjetivas da
sociedade e da cultura contemporéanea (AXT et al ,2011).

Portanto, estamos cientes de que essas abordagens requerem um
processo de qualificacdo continua que abordem uma visdo critica, reflexiva e

transformadora

gue subsidiem a producdo do conhecimento, pois 0 avan¢o nao
depende apenas da utilizagcao dos recursos tecnolégicos, mas prende-
se, igualmente, a necessidade de renovacdo da concepcdo
epistemolégica que caracteriza a atuagdo na docéncia universitaria e
em outros niveis de ensino. (BEHRENS,2014, p.10)

Visando dar profundidade a esses recursos inovadores, a autora, acima,
aponta que os professores buscam nos processos de formacdo continuada

pistas para executar uma pratica inovadora
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Contudo, os professores, ao iniciarem esta reflexao paradigmatica, nos
processos de formacédo continuada, com espacos para discussao entre
pares, entendem a necessidade de mudar sua pratica pedagdgica, sob
pena de ndo suprir as necessidades da formacédo dos alunos como
profissionais competentes para atuar na sociedade. (BEHRENS, 2014,
p.13)

Nisso tudo, temos aquilo que Zabalza (2004) aponta como sendo as
funcdes do professor do ensino superior, onde para além de ensinar, ele deve
pesquisar e administrar os diversos sectores da instituicdo. Acreditamos que
esses acréscimos de fungdes que se fazem ao professor do ensino superior
tornam o exercicio ainda mais complexo. Nesta mesma direcdo Piedade et al
(2010), apontam para novas func¢des do professor do ensino superior que tornam
0 seu desenvolvimento profissional ainda mais complexo, o business (procura
de financiamento, negociacdo de projetos e convénios com empresas,
assessorias, participacdo em diversos foruns cientificos) e as relacdes
institucionais (representacdo da universidade em multiplos eventos e criacéo e
sustentabilidade de relacbes com outras universidades e instituicdes nacionais
e internacionais).

Pelo exposto, presumimos que essas fungdes, atribuidas ao docente do
ensino superior, fazem com que outras atividades fiquem prejudicadas em termo
de cumprimento de metas, mas acreditamos serem atividades complementares
a profissao. A titulo de exemplo, o cargo de direcdo pedagogica necessita de um
olhar de gestor do profissional que atua dentro da universidade como forma de
poder contribuir melhor para o sucesso da instituicao.

Partindo desta dire¢do, com a qual corroboramos com estudos que
apontam para o local de atuacdo docente como espaco relevante para a
formacao continuada dos professores, por ser este o local onde séo vividas as
principais demandas do fazer pedagdgico, na perspectiva do Projeto Civitas,
buscamos referéncias em Silveira (2010, 2014), Remiao (2015) e Selli (2017),

esta Ultima enfatiza que

uma formacao continuada de professores em servico como a proposta
pelo Projeto Civitas, possa abrir esses espacos na sala de aula,
instigando a professora e as criangas a pensar, coletivamente,
caminhos para transforma-la em um espacgo de pesquisa, descoberta,
trabalho coletivo e construcdo do conhecimento, vivenciando a
producédo de sentidos e a autoria, em processos criativos e inventivos.
(SELLI, 2017, p. 119)
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Contribuindo com nossa reflexdo Prada (2007, p. 4) assevera que para

dar continuidade a formacéo dos docentes nas escolas, seu local de
trabalho, implica um permanente acompanhamento destes, para
complementar, mudar e/ou melhorar a formacéo ja obtida e também
para o aprofundamento de estudos da prética cotidiana do contexto
real de desempenho profissional, ou seja, a instituicdo escolar
(PRADA, 2007,p.4)
Assim, referir a escola, a universidade, como locais de formag&o continuada, é
implicar uma combinacao de esforgos e de compromissos entre a instituicdo e
seus profissionais, uma vez que “o aprender continuo €& essencial: a propria
pessoa, como agente; e a escola, como lugar de crescimento profissional
permanente” (NOVOA, 2002, p. 23).

O autor acima defende que a formacgado continuada deve envolver o
conceito de partilha, na medida em que se cria espaco de analise partilhada das
praticas e reflexdo sobre o trabalho docente, tendo em vista transformar a
experiéncia coletiva em conhecimento profissional. E a idéia de docéncia como
coletivo, no plano do conhecimento como também no plano da ética, releva a
importancia de assumir uma ética profissional que se constrdi no didlogo com
outros colegas. Assim, o autor define um bom programa de formacé&o continuada,
como sendo processo de partilha, de dialogo profissional, de reflexdo coletiva
sobre a pratica e a realidade escolar.

Nisso tudo a UNESCO (2009) adverte que, com a crescente demanda
por ensino superior, esta condicdo sera dificiilmente atendida apenas pelo
sistema tradicional, cara a cara. Outras abordagens, como a EAD e o ensino
virtual, terdo de ser utilizadas especialmente para as areas de educacéo

continua e de treinamento de professores, uma vez que,

as tecnologias de informacédo e comunicacéo na escola acarretam uma
necessidade de formacg&o docente continuada, para a utilizacdo dos
recursos telematicos, que lhes possibilite ndo meramente um
treinamento técnico, mas, sobretudo, uma metodologia que fomente a
construgdo de novas possibilidades praticas de comunicacao,
interacdo e aprendizagem (MOREIRA, 2005, p. 20).

Nos passos que se seguem trazemos um olhar sobre a docéncia no

ensino superior, No contexto mogcambicano, onde abordaremos os documentos
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gue regem o ensino superior bem como a apresentacdo de algumas pesquisas

em torno da temaética.

2.1. Um breve olhar sobre a docéncia no ensino superior em Mogcambique

Ao ensino superior, no contexto mo¢cambicano, compete assegurar a
formacao no nivel mais alto, de técnicos e especialistas nos diversos dominios
do conhecimento cientifico, necessérios ao desenvolvimento do pais. Realiza-se
em universidades, institutos superiores, escolas superiores e academias. Esta
estruturado em graus de formacéo, nomeadamente grau de Licenciado, Mestre
e Doutor. Para se adquirir o grau de Licenciatura, sdo necessarios entre trés a
quatro anos; para o Mestrado, um ano e meio a dois anos e para 0O
Doutoramento, trés a cinco anos, como disposto na Lei N.° 27/2009, de 29 de
setembro, Lei que regula a atividade do ensino superior.

As amarras do ensino superior em Mocambique podem ser divididas em
4 fases desde a sua origem, em 1960, até os dias atuais, segundo o Plano
Estratégico do Ensino Superior (PEES - 2012-2020,2012). Em 1960, ainda no
regime colonial, o ensino superior surge na forma de Estudos Gerais
Universitarios. Leccionava-se a parte geral de diferentes cursos universitarios,
cuja conclusdo deveria obrigatoriamente ser feita em Portugal. Existia apenas
uma instituicdo universitaria, a Universidade de Lourenco Marques (ULM). O
ensino era principalmente para os filhos dos colonos que se encontravam na
chamada provincia Ultramarina Portuguesa (FERREIRA, 2013).

Nesta mesma direcdo, Monteiro (2010), embasada nos estudos de
(MARIO et al, 2003), assevera que 0s estudantes mogambicanos tinham poucas
possibilidades de frequentar o ensino superior pelo fraco acesso que tinham ao
ensino, causado, duma forma geral, pela politica excludente do sistema colonial.
Um ano antes da independéncia, isto em 1974, existiam somente 40
mocgambicanos a frequentarem a universidade.

A segunda fase inicia-se em 1976, um ano apos a independéncia
nacional, com a criagdo da Universidade Eduardo Mondlane (UEM), Unica
instituicdo de ensino superior que se orientava, tendo como base o seu quadro
regulador, as experiéncias internacionais e o seu sistema de autoavaliacdo. Em

1985, surge a segunda instituicdo de ensino superior em Mogambique, o Instituto
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Superior Pedagdégico (ISP), mais tarde transformado em Universidade
Pedagdgica (UP), que funcionava em parceria com a UEM, em termos de
instrumentos de auto regulacéo (PEES - 2012-2020,2012).

Nesta época segundo Monteiro (2010), a universidade ficou afetada pela
saida de portugueses, estudantes e professores. O numero de estudantes que
frequentavam a universidade baixou de 2433, em 1975, para 750, em 1978.
Neste periodo, somente 10 professores se mantiveram na universidade. Perante
esse cenario, a universidade passou a formar recursos humanos para
responderem a necessidade que o pais atravessava. Para garantir a formacao
de professores, foi aberta a Faculdade de Educacdo e passou também a
funcionar a Faculdade para Combatentes e Trabalhadores da vanguarda, criado
para formar os quadros do partido no poder, a FRELIMO.

Nesta mesma direcdo David (2017), assevera que O ensino superior
contou com a colaboracdo de professores, vindos de paises com que
Mocambique tinha relacdes de cooperacao, tais como Cuba, Itélia, Portugal,
Republica Democratica Alemd (RDA), Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS), india, Gra-Bretanha, Holanda, entre outros.

A terceira fase comeca em 1995, com o0 surgimento das primeiras
instituicbes de ensino superior privado, cuja criacao vai levar o Estado a iniciar o
estabelecimento de normas e regulamentos para manter a harmonia no sistema.
Com a aprovacao da Lei n° 1/93 de 24 de julho, no que concerne ao ensino
superior, estabeleciam-se bases legais para a aprovagdo de abertura de
Instituicdes do Ensino Superior, tanto publicas como privadas, além da criacao
do Conselho Nacional do Ensino Superior, composto por reitores e dirigido pelo
Ministro da Educacéo.

A aprovacdo de abertura de instituicbes privadas contribuiu para a
expansdo das mesmas pelo pais, na medida em que passaram a ser abertas
instituicbes do ensino superior fora da capital mogambicana, como € exemplo a
Universidade Catdlica de Mogambique, que tem a sua sede e duas faculdades
na cidade da Beira, no centro territrio mogambicano, e também tem faculdades
no Norte do pais (DAVID, 2017). Esta terceira fase caracteriza-se também por
um desenvolvimento natural do nimero de instituicbes e de estudantes, tendo

em conta a capacidade docente entdo existente.
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Por volta do ano 2000, emerge uma quarta fase, com a criacdo muito

acelerada de IES, passando rapidamente de cerca de 5 para 49, em 2014, e

passando no mesmo periodo de cerca de 12.000 para 157.000 estudantes, entre

instituicbes publicas e privadas, universitarias e politécnicas, ensino superior

policial e militar. E nesta fase que se verifica a expansdo geografica das

Instituicdes do Ensino Superior, tanto publicas, como privadas, ao longo de todo

0 pais. Atualmente, existem no pais um total de 49 instituicdes do Ensino

Superior, sendo 18 publicas e 31 privadas; abaixo, seguem um quadro e um

mapa que ilustram este crescimento.
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Instituicdo Publicas

Universidade Eduardo Mondlane (UEM)
Universidade Pedagogica UP)

Instituto Superior de Relagdes Internacionais (ISRI)
Academia de Ciéncias Policiais (ACIPOL)

Instituto Superior de Ciéncias e Saude (ISCISA)
Academia Militar (AM)

Escola Superior de Ciéncias Nauticas (ESCN)

Instituto Superior de Contabilidade e Auditoria de
Mocambique (ISCAM)

Instituto Superior Politécnico de Gaza (ISPG)
Instituto Superior Politécnico de Manica (ISPM)
Instituto Superior Politécnico de Tete (ISPT)
Instituto Superior de Administragédo Publica (ISAP)
Universidade Lurio (UniLurio)

Universidade Zambeze (UniZambeze)

Instituto Superior de Jornalismo (1SJ)

Instituto de Artes e Cultura (ISArC)

Instituto Superior Politécnico de Songo (ISPS)

Instituto Superior de Defesa Armando Emilio
Guebuza (ISDAEG)

Instituicbes Privadas

Ano de Criacéao
1962
1985
1986
1999
2003
2003
2004
2005

2005
2005
2005
2005
2006
2006
2008
2008
2008
2011

Ano de Criacéao
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17
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19

20
21
22
23
24
25
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Instituto Superior de Ciéncia e Tecnologia de
Mocambique (ISCTEM

Instituto Superior de Transportes e Comunicacdes
(ISUTC)

Universidade Politécnica (A POLITECNICA)
Universidade Mussa Bin-Bique (UMB)
Universidade Catélica de Mocambique (UCM)
Universidade Técnica de Mocambique (UDM)
Universidade Sdo Toméas de Mocambique (USTM)
Universidade Jean Piaget de Mogcambique (UJPM)
Instituto Superior de Educacéo e Tecnologia (ISET)
Instituto Superior Cristédo (ISC)

Escola Superior de Economia e Gestao (ESEG)

Instituto Superior de Formacao, Investigacéo e
Ciéncia (ISFIC)

Instituto Superior Dom Bosco (ISDB)
Instituto Superior de Tecnologia e Gestéao (ISTEG)
Instituto Superior Monitor (ISM)

Instituto Superior de Comunicacgao e Imagem de
Mocambique (ISCIM)

Instituto Superior Maria Mae Africa (ISMMA)

Instituto Superior de Gestdo, Comércio e Financas
(ISGECOF)

Instituto Superior de Ciéncia e Tecnologia Alberto
Chipande (ISCTAC)

Instituto Superior de Ciéncia e Gestao (INSCIG)
Instituto Superior de Gestédo de Negdécios (ISGN)
Universidade Adventista de Mogambique (UAM)
Universidade Nachingwea (UNA)

Instituto Superior Mutasa (ISMU)

Instituto Superior de Estudos de Desenvolvimento
Local (ISEDEL)

Instituto Superior de Gestdo, Administracéo e
Educacao (ISG)

1996

1999

1995
1998
1995
2002
2004
2004
2005
2005
2004
2005

2006
2008
2008
2008

2008
2009

2009

2009
2011
2011
2011
2012
2012

2013
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27 Escola Superior de Gestéo Corporativa e Social 2013
(ESGCS)

28 Instituto Superior de Ensino a Distancia (ISEAD) 2014

29 Universidade Metodista de Mocambique (UMUM) 2014

30 Instituto Superior de Ciéncias de Educacéo a 2014
Distancia (ISCED)

31 Instituto Superior de Gestdo e Empreendedorismo 2014

Gwaza-Muthini (ISGE-GM)

Tabela 1: Instituicdes de Ensino Superior em Mogambique

Fonte: Ministério de Ciéncias e Tecnologias, Ensino Superior e Técnico profissional
(MCTESTP, 2014)

Para melhor compreensdo desse cenario apresento o mapa com a
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Figura 3: Distribuicdo de Instituicdes de Ensino Superior por provincia
Fonte: Ministério de Ciéncias e Tecnologias, Ensino Superior e Técnico profissional
(MCTESTP, 2014)

O cenério acima mostra-nos um crescimento massivo das instituicdes do
ensino superior em Mogambique. O pais conta com 41 IES que se dividem em
publicas, privadas, com designacdes que vao desde universidades, academias,
Institutos e escolas superiores, bem como institutos superiores politécnicos. O
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(PEES - 2012-2020, 2012), assevera que este crescimento de numeros de
instituicbes néo foi acompanhado pela criagdo de condi¢cdes Infraestruturais
apropriadas, pois existem Instituicbes do Ensino Superior (IES) a funcionarem
sem bibliotecas, salas de informatica, laboratérios e outras facilidades
educativas importantes, no dominio das praticas pedagogicas e da investigacao.

Isso aconteceu porque nao existia uma base legal que exigisse tal
condicao, pois, tanto a Lei n°® 5/2003, de 21 de janeiro, como a Lei n°® 27/2009,
de 29 de setembro, sdo omissas quanto a existéncia de infraestruturas como
condicdo para o inicio de atividades das IES. Esta omissao permitiu que algumas
IES operassem sem infraestruturas adequadas. Com vista a resolver esta
situacao, o Governo aprovou o Regulamento de Licenciamento e Funcionamento
das IES (aprovado pelo Decreto n® 48/2010, de 11 de novembro) (PEES - 2012-
2020,2012).

Um outro ponto mencionado no plano é a qualificacdo dos docentes que
lecionam nestas instituicbes; os autores o0 apresentam como ponto fraco, pois,
67% dos docentes do Ensino Superior (ES) sédo Licenciados e Bacharéis,
Mestres 22% e Doutorado 11%. Portanto, houve um aumento significativo de
docentes desde 2013, mas, ndo houve acompanhamento adequado de
formacao docente em termos de quantidade. Acreditamos que este cendario tera
efeitos desejados em um periodo ndo distante, uma vez que na maioria das IES,
principalmente as publicas, ja conta com cursos de pés-graduacdo, embora sua
sustentacdo em grande escala seja ainda com cooperacéo estrangeira, fazendo
COM que esse pProcesso se torne caro para a instituicao.

A titulo de exemplo, a Universidade Pedagdgica (UP) iniciou com o0s
cursos de pés-graduacdo em 2008, primeiramente, a prioridade de formacéo
eram os docentes da propria universidade, e tinham para o seu efeito apoio de
professores da Universidade do Minho de Portugal e da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (BUQUE,2012).

Portanto, esta descrito no (PEES 2012-2020, 2012) que a formacgéo
continuada dos docentes € um dos indicadores que pode contribuir para a
qualidade no ensino superior em Mocambique, uma vez que a maioria dos
docentes que lecionam as IES tem o nivel de licenciatura. Desse modo, o

conjunto de politicas de formacdo docente estd atrelado a cooperacdo
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internacional para adquirir cada vez mais especializacbes ou formacao com
titulacdo mais alta.

Como esta plasmado no artigo 7 do regulamento de licenciamento e
funcionamento das instituicdes do ensino superior (Decreto No 48/2010), o corpo
docente deve ser altamente qualificado, habilitado com o grau de académico de
Doutor na area cientifica, técnica ou artistica a que se candidatam para leccionar.
Infelizmente o cenério do ensino mogambicano ainda ndo consegue responder
a esse decreto conforme as descricdes acima, contudo, esforcos estdo sendo
criados para sua minimizacao

Nisso tudo, a UNESCO (2009), recomenda que a educacdo superior
deve atualizar a educacdo dos professores, tanto no pré-servico, quanto em
servico, com um curriculo que prepare os professores para formar individuos
com o conhecimento e as habilidades que eles precisam para o século XXI. Isso
demandara novas abordagens, inclusive ensino a distancia (EAD) e Tecnologias
de Informagédo e Comunicacéo (TICs). Portanto, olhar para o ensino superior na
sociedade contemporanea é incorporar as tecnologias na academia, tanto na
producdo, como na difusdo do conhecimento, € incorporar novas estratégias de
ensino.

Para dar visibilidade sobre o que est4 sendo pesquisado a respeito da
docéncia no ensino superior em Mo¢ambique, encontramos trabalhos como de
Funes (2012), que problematiza a formacdo continuada na Universidade
Pedagdgica, os resultados da sua pesquisa apontam; para uma realidade em
gue a maioria dos professores ainda trabalha com metodologias centradas no
professor, enfatizando a exposicao feita por eles e pelos estudantes divididos em
pequenos grupos. Para modificar esta realidade, a autora propde que se invista
numa formagéo continuada do docente universitario, como forma de capacita-lo
a um desempenho cada vez mais eficiente e competente das suas fungdes, para
gue, de um modo eficaz, saiba orientar seus estudantes.

Infelizmente, na realidade mocgambicana ainda opera, em grande
escala, em quase todos os niveis de ensino, a metodologia centrada no
professor. Acreditamos que aos poucos as abordagens centradas no aluno seréo
englobadas, uma vez que esta plasmado, nos curriculos de todos os niveis de
ensino, a insergéo de metodologias de trabalho em sala de aulas que propiciem
a participagao ativa do aluno.
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Moran (2006) afirma que € possivel mudar a forma de ensinar. Primeiro
ele aponta que as mudancas precisam vir da propria instituicdo. O autor
apresenta algumas pistas para direcionar as dificuldades: equilibrar o
planejamento institucional e o pessoal, nas organizacfes educacionais; integrar
um planejamento flexivel com criatividade, desse modo:

e Avancaremos mais se soubermos adaptar os programas previstos as
necessidades dos alunos, criando conexdes com o cotidiano;

e Avancaremos mais se aprendermos a equilibrar planejamento e
criatividade, organizacdo e adaptacdo a cada situacdo, a aceitar os
imprevistos, a gerenciar 0 que podemos prever e a incorporar 0 novo, 0
inesperado;

e A criatividade deve envolver sinergia, por as diversas habilidades em
comunhdo, valorizar as contribuicbes de cada um, estimulando o clima de
confianga, de apoio.

e Acdes pedagogicas que norteiem as acdes individuais, sem sufoca-las,
respeitar os estilos de dar aula que dao certo, respeitar as diferencas que
contribuam para o mesmo (MORAN, 2006, p. 28-29).

Um outro trabalho que trazemos como referéncia, com olhares virados
para o ensino superior, em Mocambique, é o artigo de Berni e Sperotto (2014),
intitulado “A insercdo das TICs na Faculdade de educacdo da Universidade
Eduardo Mondlane (UEM) em Mocambique”. A pesquisa tinha como obijetivo,
apresentar alguns relatos sobre a insercdo das TICs em situacfes de ensino —
aprendizagem, na UEM. Quanto aos procedimentos metodolégicos, foram feitas
entrevistas semiestruturadas com os professores da UEM e representantes do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia de Mogcambique. Quanto aos resultados da
pesquisa, 0s atores apontam para um desconhecimento sobre as
potencialidades das TICs em situa¢Ges de ensino aprendizagem por parte dos
docentes da UEM; implicado pela pouca utilizagdo destes recursos.

Uma outra pesquisa que trazemos como referéncia é a tese de Salimo
(2017) cuijo titulo é “Os Desafios da Era Digital no contexto do Ensino Superior
em Mocambique.” A pesquisa objetivava verificar qual o impacto do uso do
digital, no contexto mogambicano do Ensino Superior, para o suporte do ensino

- aprendizagem e para a gestédo das Instituicbes do Ensino Superior. O estudo
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esta fundamentado em documentos da UNESCO?, que acredita que as TICs
podem contribuir para o0 acesso universal a educacgéo, a equidade na educacéo,
a qualidade de ensino-aprendizagem e o desenvolvimento profissional de
professores, bem como melhorar a gestdo, a governanca e a administracao
educacional, ao fornecer a mistura certa e organizada de politicas, tecnologias e
capacidade. O autor evidencia que é visivel a existéncia de propostas e de
politicas de incentivos ao uso das tecnologias digitais na educacdo. No entanto,
€ também notéria a falta de indicadores préprios que tecnicamente permitam
monitorar e avaliar a implementacao das iniciativas ou politicas estabelecidas.

Partindo de uma metodologia de investigagdo, com aplicacdo de
questionarios a alunos, professores e funcionarios dos IES, e também
entrevistas a gestores de IES, os resultados dos estudos de Salimo (2017),
apontaram para mais de 70% dos entrevistados (alunos e professores), com
condi¢Oes e capacidade individual de aquisicdo de meios para acesso a Internet,
assim como uma grande maioria que acede diariamente a Internet. Para a
comunidade de Ensino Superior, foram encontrados resultados como: baixo
nivel de literacia digital, embora uma consciéncia de que o uso do digital pode
alargar e facilitar a base de acesso ao ensino, melhorar as atividades e o
desempenho académico e também a gestdo administrativa.

Nos vemos a investigar sobre a mesma tematica fora do contexto
mocambicano como forma de obter subsidios para pensar essa problematica.
Desse modo, encontramos a tese de Favero (2016), intitulada “A cultura dos
usos das redes na academia: um olhar de professores universitarios, brasileiros
e italianos, sobre o uso das Midias Sociais na docéncia”. A pesquisa objetivava
identificar como os professores de cursos de nivel superior consideram 0 uso
pedagogico das midias sociais na docéncia. Partindo de um questionamento
como: neste mundo, no qual as midias sociais fazem parte do cotidiano da
grande maioria das pessoas, onde a Educacédo se insere? Redes sociais e

Educacao poderédo conviver e apoiarem-se mutuamente?

16 Documento da UNESCO que aborda a conferéncia mundial sobre Ensino Superior, enfatizando as novas
dindmicas do Ensino Superior e pesquisas para a mudanca e o desenvolvimento social. Paris, 2009.
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As abordagens metodoldgicas utilizadas foram a qualitativa e quantitativa,
do tipo exploratorio, por meio de uma entrevista semiestruturada a professores
do ensino superior publico e privado do Brasil e da Italia. Como forma de refletir
sobre as possibilidades de usos dos recursos oferecidos nas midias sociais,
afirmados e explanados pelos préprios professores - seja com aqueles que delas
fazem uso, seja com aqueles que né&o as utilizam em seu cotidiano docente — o
estudo buscou conhecer um pouco mais sobre quem é este professor frente as
tecnologias questionadas.

Os resultados de Favero (2016) apontam para: percentual médio de 13%
de professores que faz um uso efetivo das midias sociais na educacgéo, nas
universidades italianas, e de 42% para o contexto brasileiro. Das entrevistas
analisadas, 81% dos professores dizem considerar importante o uso das midias
sociais no ensino-aprendizagem; e 68% acreditam que seja possivel construir
comunidades de aprendizagem em ambientes oferecidos pelas midias sociais.

Por isso, a autora acredita que seja fundamental o uso das midias sociais
no meio académico e que 0 mesmo seja estimulado pelas universidades, uma
vez gue seu uso tem contribuido para uma maior qualidade do processo de
ensino/aprendizagem, porque a presenca das midias sociais na educacao esta
incontestavel.

Olhando para os resultados que a autora acima obteve ao investigar a
insercao das midias sociais, na situacao pedagogica de professores de ensino
superior Brasileiro e Italiano, encontramos alguns pontos que se assemelham
com os resultados encontrados nos estudos mocambicanos. Em ambos
contextos ha consciéncia de que as TIC podem contribuir para o processo de
ensino-aprendizagem, mas mesmo tendo esse entendimento a sua
aplicabilidade na situacdo pedagogica € reduzida. Portanto, os dados que
encontramos no decorrer da nossa escrita, nos convidam a problematizar a
docéncia no ensino superior em Mocambique, focando as TIC. Favero (2016) ja
nos alerta de que é um movimento sem volta, é assim, se permitir experimentar,
buscando alternativas diversas. As pistas apresentadas acima, nos levam a
acreditar que seja possivel a insercdo de novas formas de ensinar, que na
verdade ndo sdo novas, mas sim uma nova técnica aliada ao que o professor ja

sabia até entdo. Para que isso seja possivel, o professor precisa querer mudar,
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aceitar, acreditando que esses novos potenciais podem contribuir para o
aprendizado do aluno.

Ao longo da escrita deste capitulo, abordamos a docéncia no ensino
superior mostrando a sua complexidade, e ao abordarmos a tematica no
contexto mogambicano, e apoiada em estudos de Funes (2012), Berni e Sperotto
(2014) e Salimo (2017), verificamos que as TICs ja se fazem presente em todos
niveis de ensino. Apuramos, também alguns desafios, mas que ja estdo
acompanhados de iniciativas das instituicbes de ensino, bem como do governo.
A guestdo da linguagem que o professor usa no seu fazer pedagdgico também
ganhou referéncia, mediante o uso de linguagem cientifica que impde uma Unica
voz, deixando sobressair o monologismo que deriva dos modelos tradicionais da
educacado, de extrema dependéncia do professor. A componente tecnologica
ainda representa um desafio, tanto para a acdo pedagdgica, como para 0 manejo
técnico, mas a sua presenca no ensino ja ndo tem volta, como referenciamos ao
longo da nossa escrita. E por iSso que nos passos que se seguem abordaremos

as tecnologias digitais na educacao.

2.2. Tecnologias Digitais na Educacao

A necessidade de comunicacao esta presente na génese da vida do ser
humano. Desde entéo, varios fatores contribuiram para a evolucdo das formas
de se comunicar, trocar ideias, informacdes, expressar pensamentos,
emocdes... e, com o passar do tempo, o homem foi aperfeicoando cada vez mais
a sua capacidade de se comunicar; conforme as necessidades foram surgindo,
ele foi se adaptando a elas e, com isso, a comunicac¢ao foi evoluindo (MUSSOI,
FLORES e BEHAR, 2007).

Discorrem as autoras que para garantir a sobrevivéncia da espécie, o ser
humano, com o passar dos anos, aprendeu a se organizar em grupos e,
estabelecendo relagbes com os outros, constituiram as primeiras comunidades
que, por sua vez, deram origem as primeiras civilizacdes. Com o avanc¢o das
Tecnologias de Informagcdo e Comunicagao(TICs), novas formas de se
comunicar surgiram: televisédo, computador, Internet, correio electronico... Nesta
direcdo (COUTINHO e LISBOA, 2011, p. 2) afirmam que,
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a sociedade atual é marcada por profundas mudancas nas formas de
comunicacdo e interagdo entre as pessoas, uma vez que, gragas as
Tecnologias da Informacédo e Comunicacdo (TIC) e, em particular, a
Internet, as pessoas podem hoje comunicar com um universo imenso
de utilizadores da rede, independentemente do lugar onde se
encontram.

Essa nova realidade da evolugéo das TICs tem influenciado quase todos
0s setores da sociedade em geral e a educacéo ndo fugiu dessa regra. Nos dias
atuais, ndo podemos pensar a escola sem a presenca das tecnologias como

reforca Hetkowski ao afirmar que,

a escola ndo pode menosprezar a presenca das TIC, pois as mesmas
estdo inseridas no contexto socio histérico e cultural, e utilizar as
Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo no processo ensino-
aprendizagem é proporcionar aos alunos uma amplia¢édo significativa
nas suas formas de comunicacdo, de expressdo, de novas
experiéncias e de ruptura com a linearidade instituida pelas agéncias
formadoras (HETKOWSKI, 2004, p. 29)

Desse modo, a insercdo das TICs na educacgao se apresenta como sendo
um grande desafio a sociedade atual, uma vez que trouxeram consigo a
necessidade de reorganizar as praticas pedagodgicas. Os professores, nesse
contexto, precisam olhar para as suas praticas, agora acrescida dessa

ferramenta, porque,

para que o uso das TIC signifiqgue uma transformacdo educativa que
se transforme em melhora, muitas coisas terdo que mudar. Muitas
estdo nas maos dos préprios professores, que terdo que redesenhar
seu papel e sua responsabilidade na escola atual. Mas outras tantas
escapam de seu controle e se inscrevem na esfera da direcdo da
escola, da administracéo e da propria sociedade (IMBERNOM, 2010,
p.36).

As TICs nos ajudam a realizar o que ja fazemos ou desejamos. Se dermos
abertura elas nos permitem ampliar a nossa comunicagcdo bem como 0s nossos
conhecimentos e, se tivermos propostas inovadoras, elas podem facilitar a
percepcao desses processos de mudanca (MORAN, 2006).

No entanto, as tecnologias por si s6 ndo conduzem as mudancas;
necessitamos de uma proposta inovadora que possa nos conduzir a elas.
Aliando as TICs a internet podem tornar-se instrumentos significativos para o

processo educativo, pois possibilitam o uso de textos, sons, imagens e videos
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que subsidiam a producdo de conhecimentos. Além disso, a Internet propicia a
criagdo de ambientes ricos, motivadores, interativos, colaborativos e
cooperativos (BEHRENS, 2006).

Desse modo, podemos encontrar ambientes que rompem com os limites
da sala de aulas, transformando aulas em novas ideias, adicionando novos
recursos e ferramentas que favorecem a interatividade, a colaboracdo e a
formacao de ambientes virtuais em rede de aprendizagem, contribuindo para a
disseminacéo e a propagacao da informacdo. Assim, o processo de interacéo
pode garantir o compartilhamento das ideias e a construcdo colaborativa do
conhecimento.

Ainda nesta direcao, acreditamos ser pertinente trazer a colaboracao de

Axt, que descreve como as TICs, aliadas a Internet, podem produzir

conhecimentos em meio de tanta informacéo. Para ela,

no contexto das tecnologias da informacdo, para produzir
conhecimento é preciso antes desconstruir a informacgé&o, descobrindo
as relagdes ja instituidas, problematizar o fato, elevando-o a instancia
do virtual, para entdo reconstruir acontecimento novamente em fato,
mas contextualizado, segundo as mesmas ou novas relacBes
possiveis. Para construir conhecimento a partir da informagéo ja pronta
criadora de fatos, é preciso subverter a relagéo vertical, autoritaria,
expressa na informacéo ja dada (AXT, 2000, p. 57).

Essa forma de construgcdo do conhecimento pode propiciar a formacao de
um sujeito critico, que € capaz de aprender em meio a tantas informacdes
disponibilizadas na Internet. Ainda nas contribuicbes de Axt, trazendo suas
consideracdes para o ambito académico, nos convida a olhar as tecnologias para

a educacéo a partir das reflexdes de um coletivo, pois

pensar nas tecnologias para a Educacdo supde um exercicio de
reflexdo de um coletivo, um coletivo que possa cooperativamente
potencializar a tomada de decisbes, assumir posi¢des, criar iniciativas,
tracar planos, estabelecer politicas, definir pedagogias, definir pontos
de partida, inventar novos percursos, novos trajetos, em sintese: na
escola, reinventar a escola; potencializar a educacéo pela aposta na
reflexividade (AXT, 2002, p. 38).

Desse modo, reflexdes coletivas possibilitam a troca de experiéncias
entre sujeitos, viabilizando uma melhor tomada de decisdo. No mundo

tecnologico, onde existem diversas maneiras de conceber a educacgéo, o papel
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do professor € fundamental para o processo de aprendizagem. Em sua atribuicéo
de escolha de ferramentas tecnologicas que possam complementar as
atividades propostas, uma vez que cabe a ele a selecao do recurso tecnolédgico
e, também, perceber quando e como deve ser usado para possibilitar a
aprendizagem. Isso porque, ao implementar uma “proposta tedrico—
metodoldgica, o professor precisa pensar a sua pratica embutida no suporte
tecnoldgico no qual se inscreve.” (AXT et al, 2006, p. 1)

Portanto, falar de novas tecnologias € descrever recursos tecnolégicos
que complementem a atividade docente. Nesta direcdo, encontramos
contribuicbes de Parcianello e Konzen (2011), que dividem 0S recursos
tecnologicos em fisicos e virtuais; os recursos fisicos sdo equipamentos
palpaveis, fisicamente inseridos nas salas de aula, como por exemplo,
Datashow, TV/DVD e quadro digital. J& os recursos virtuais, sdo canais de
comunicacdo online intermediados por um recurso fisico — o computador —
conectando alunos e professores digitalmente na promogé&o da aprendizagem e

da interatividade.

Recursos fisicos

e Datashow - E um recurso facilitador e mediador de aprendizagem. E uma
técnica multimidiatica e hipermidiatica que integra imagem, luz, som,
texto, movimento, pesquisa, busca e links ja organizados neles proprios
ou com possibilidade de torna-los presentes pelo acesso a Internet.
(MASETTO, 2006)

e TV/DVD - Séo ferramentas didaticas que podem exercem influéncia na
vida do aluno. Estas ferramentas exploram, a visualizacéo, tendo diante
de nos as situacdes, as pessoas, 0S cenarios, as cores que, no ambiente
escolar, promovem a leitura da realidade (MORAN,2006, p.37).

e Quadro digital - Trata-se de uma tela sensivel ao toque, em que sao
projetadas imagens enviadas por um projetor multimidia, conectado a um
computador. Para o contexto escolar, € uma ferramenta que abre novas
perspectivas e estratégias de ensino-aprendizagem, uma vez que

possibilita a insercdo de imagens, textos, videos, buscas na internet,
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contribuindo para a melhoria da aprendizagem (MARTINS e KLIEMANN,
2014).

Recursos digitais

Internet - E um grande recurso de aprendizagem mudltipla: aprende-se a
ler, a buscar informacdes, a pesquisar, a comparar dados, analisa-los,
critica-los e organiza-los (MASETTO, 2006). Esta rede incorpora todos os
demais recursos virtuais que dependem da Internet para serem utilizados.
Forum — Chats- Esta ferramenta possibilita conhecer as manifestacfes
espontaneas dos participantes sobre determinado assunto ou tema;
permitindo, também, preparar uma discussdo mais consistente, motivar
um grupo para um assunto, incentiva-lo quando o sente apatico, criar
ambiente de grande liberdade de expressdo. Normalmente, envolve muito
0s participantes e a velocidade com que acontecem as contribuicbes é
surpreendente, exigindo um acompanhamento muito atento por parte do
professor. (MASETTO, 2006)

E-mail - Pensando no processo de aprendizagem e na interacao entre
aluno e professor para o encaminhamento desse processo, 0 recurso do
correio eletrbnico apresenta-se enquanto uma potente possibilidade, em
virtude de alguns fatores como: a facilitagdo de encontros entre aluno e
professor, a multiplicagdo desses encontros entre uma aula e outra, a
sustentacao mais concreta da continuidade do processo de aprendizagem
e o0 atendimento a um pedido de orientacdo. Torna-se importante para a
aprendizagem dos alunos porque o0s coloca em contato imediato,
favorecendo a troca de materiais e a producédo de textos em conjunto.
(MASETTO, 2006)

Ambiente Virtual de Aprendizagem: o Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) consiste em uma opg¢éo de midia que esta sendo
utilizada para mediar o processo ensino-aprendizagem a distancia. Os
AVA’s utilizam a Internet para possibilitar, de maneira integrada e virtual,
0 acesso a informacdo por meio de materiais didaticos, assim como o
armazenamento e disponibilizacdo de documentos (arquivos); a

comunicacdo sincrona e assincrona; o gerenciamento dos processos
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administrativos e pedagodgicos; a producdo de atividades individuais ou
em grupo. (PEREIRA et al, 2007)

e Google Docs — documentos online - E uma boa ferramenta para
producdo de texto e apresentacbes tematicas, elaborados de forma
individual ou colaborativa. O Google Docs amplia as possibilidades
educacionais para construcdo de um ambiente de aprendizagem
colaborativa, favorecendo a interacdo, a troca de ideias e a producao
coletiva de textos, contribuindo para o desenvolvimento do processo
ensino aprendizagem (MACHADO, 2009).

e Redes Sociais - Sdo ambientes virtuais cujo foco principal esta na
exposicao publica das redes conectadas aos atores, ou seja, cuja
finalidade est4 relacionada a publicacédo dessas redes (RECUERO,2009,
p. 104). As redes sociais podem ser usadas de inUmeras maneiras, tais
como: criar comunidades de aprendizagem para a escola, classe ou
disciplina; compartilhar informagdes e ideias com outros educadores;
gerar um relacionamento didatico e dinamico entre profissionais da area

etc.

e Software educativo —Favorece o0s processos de ensino-aprendizagem,
séao desenvolvidos especialmente para construir o conhecimento relativo
a um contetdo didatico (JUCA, 2006).
Os diversos tipos de softwares usados na Educagdo podem ser
classificados em algumas categorias, de acordo com seus objetivos
pedagdgicos: Tutoriais, programacéo, aplicativos, exercicios e praticas,
multimidia e Internet, simulacao e modelagem e jogos. (VIEIRA, s/d)
Portanto, muitas sdo as possibilidades para pensarmos as TICs na
educagdo, mas elas, por si s6, ndo tém poder transformador, conforme ja
evidenciamos acima. Uma proposta metodoldgica que alie as TICs ao processo
ensino-aprendizagem pode produzir resultados transformadores para a
educacgdo. Nesta perspectiva, desde o final de 1990 e inicio dos anos 2000, Axt
prope uma metodologia ativa, aliada as tecnologias para inventar-construir

conhecimento?’.

17 A metodologia interativa vem sendo desenvolvida pelo Laboratério de Estudos Cognitivos
(LEC/UFRGS) a partir do método clinico piagetiano desde o inicio da década de 80, presta-se as
intervengdes em ambientes informatizados de aprendizagem (AXT e FAGUNDES, 1996).
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Estudos feitos por Axt (2000, p. 52) apontam para um caminho
metodoldgico aliado aos pressupostos bakhtinianos de interacdo dialdgica. A
interacdo dialogica proposta por Bakhtin (1997, 2003), leva a respeitar a
diferenca, inscrita na relacdo de alteridade, incorporando o outro no dialogo,
tornando-0 um sujeito que intervém, ativamente, pela responsabilidade e pela
escuta.

De salientar que a perspectiva bakhtiniana, aparece para contrapor aos
modelos fechados da educacdo que vigoravam até aquela altura, ou por outra,
gue ainda vigoram até o momento atual. Pensar a insercédo das TICs na pratica
docente com olhos postos na visdo de Bakhtin ndo significa substituir o que ja
se vinha fazendo anteriormente, mas sim possibilitar um novo olhar a partir
daquilo que ja se vinha fazendo, favorecendo a ressignificacdo da pratica
pedagogica.

Um outro ponto que trazemos como referéncia, para se pensar a insercao

das tecnologias na educacdo, diz respeito a producédo de subjetividade,

a medida que se compreende a Educag¢do enquanto producdo de
subjetividades, as novas tecnologias de informac&do e comunicagéo
passam a operar como dispositivos de subjetivacdo. Influem nos
modos de constituicdo de sujeitos e sentidos, tendo em vista sua
aparicdo numa era hoje designada como cibercultura. Sabemos que,
no discurso pedagdégico, o uso das novas tecnologias pode representar
posicBes diversas, inclusive contraditérias. No caso em andlise
(Forchat)!® aposta-se numa posicdo pedagdgica de agitacédo as formas
estabilizadas de constituicdo do pedagdlgico; aposta-se na
possibilidade de dinamizar as formas de relacdo dos sujeitos com os
saberes, de modo que professor e aluno sejam parceiros na
experiéncia de produzir o saber, na qual a tecnologia é essencial.”
(MUTTI e AXT, 2008, p. 348) [grifo nosso]

A subjetividade aparece como modo de inser¢do do sujeito no mundo

contemporaneo, portanto como ele se instala neste mundo, onde o que ele diz,

18 ForChat ¢ uma ferramenta de comunicacio, desenvolvida e explorada no Laboratério de Estudos em
Linguagem Interacdo Cognicdo (Lelic/Ufrgs), entre os anos de 1999 e 2010 (muito parecida com o que
conhecemos hoje como Whatsapp para midia movel). Essa ferramenta usada como plataforma de
comunicagdo por computador, fundia, num mesmo espaco, simultaneamente, as fun¢bes de Chat, Férum e
Mural. Sua estrutura visava impulsionar e potencializar os processos de produgéo de autoria, envolvendo a
emergéncia de novos sentidos, bem como uma construgdo conceitual, continuamente realimentada a partir
de novas contribuicoes, tornando visiveis novas e sutis diferenciagdes, novas e mais ricas composigoes.
FONTE: http://lab.lelic.ufrgs.br/forchat/index.htm.
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faz ou pensa é resultado de marcas singulares da sua formacgéo enquanto sujeito
social, deixando em evidéncia, suas crencas, valores culturais compartilhados
em um coletivo: o sujeito é, ao mesmo tempo, produto e agenciador de instancias
sociais-coletivas, institucionais e tecnolégicas. Mas cabe observar de que “néo
se trata de algo que alguém possua, mas de algo da ordem do deuvir.
Subjetividade, pois, é produto, € efeito, € reflexo do tempo social no qual se
engendra” (AXT et al, 2003, p.260). Nesta mesma dire¢cdo Guattari e Rolnik

(2010), asseveram que,

a subjetividade esta em circulacdo nos conjuntos sociais de diferentes
tamanhos: ela € essencialmente social, e assumida e vivida por
individuos em suas existéncias particulares. O modo pelo qual os
individuos vivem essa subjetividade oscila entre dois extremos: uma
relagdo de alienacdo e opressédo, na qual o individuo se submete a
subjetividade tal como a recebe, ou uma relacdo de expresséo e de
criacdo, na qual o individuo se reapropria dos componentes da
subjetividade, produzindo um processo que eu chamaria de
singularizagdo. (GUATTARI e ROLNIK, 2010, p.33)

Portanto, a subjetividade expressa uma objetividade, ou um processo que
pode vir a ser, ou melhor, citando as palavras de (AXT et al 2003, p.261):
“subjetivar implica, pois, em proposi¢cdes de vir a ser, proposi¢coes educativas
como modos de captura dos desejos com vistas a formacédo de determinados
perfis de sujeito, fixagdo e padronizacao de certas formas de vida”. Ainda na
perspectiva dos mesmos autores percebemos que, independentemente de o
sujeito estar inserido em um determinado ambiente, a sua subjetividade € posta
em questao (o seu modo de pensar, sentir, agir, viver).

Partindo das consideracdes feitas por Axt et al (2003), a producdo de
subjetividade é fruto do processo de formagéo do sujeito, onde se relinem as
varias vivéncias feitas por ele, que influenciam o seu modo de ser e estar no
mundo. Desse modo, o sujeito é fruto da sua historia, por isso ha total
indivisibilidade entre 0 homem e sua historia, o que nos leva a considerar que
nas praticas pedagdgicas, aliadas as TICs, est4 contemplada sua subijetividade
enquanto efeitos de sentidos, sentidos esses que se ddo no encontro com outro
num processo de interacao dialdégica. Nos passos que se seguem nos vemos a

adentrar sobre a perspectiva dialdgica com olhos postos sobre a docéncia.
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2.3. Tecendo olhares sobre a docéncia partindo da perspectiva dialégica

Tecer olhares sobre a docéncia, na perspectiva dialégica, € navegar sobre
0s conceitos bakthinianos com olhares postos sobre as relacdes entre 0s sujeitos
na atuacdo docente. O pensamento de Bakhtin apoia-se em dois conceitos
fundamentais nos ajudando a compreender esse processo: a alteridade e o
dialogismo, que pressupde a existéncia de um “outro” reconhecido pelo “eu’,
onde o “eu” busca no “outro” o sentido das coisas, sendo que esse outro € quem
da acabamento provisério sobre mim, enquanto sujeito inserido em uma
sociedade, nessa relacao eu/outro.

Sobre esse prisma, Bakhtin ja afirma que o homem é um Ser social por
natureza, pois ele precisa de um outro Ser para se comunicar, mediante o que
ele se constitui sujeito (de linguagem): o dialogismo surge como ponte que rege
as relacdes entre o “eu” e o “outro”. Encontro nas minhas palavras o atravessar
da palavra do outro, no contexto social em que me insiro. Nas palavras do autor
“mergulhando ao fundo de si mesmo, o homem encontra os olhos do outro, ou
vé com os olhos do outro” (BAKHTIN, 2003, p.328).

Portando, pensando no contexto de sala de aula, e precisamente na
atuacao docente, o professor precisa do aluno para exercer a sua atuacao, assim
como o aluno precisa do professor para lhe possibilitar a producdo de
conhecimento. Assim, o discurso dialégico em sala de aula constitui-se na
interacdo entre os sujeitos. Bakhtin nos permite compreender essa relacdo

quando refere que

o didlogo, no sentido estrito do termo, nao constitui, é claro, sendo uma
das formas, é verdade que das mais importantes, da interagéo verbal.
Mas pode-se compreender a palavra “dialogo” num sentido amplo, isto
€, Ndo apenas como a comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas
face a face, mas toda comunicacéo verbal, de qualquer tipo que seja.
(BAKTHIN, 2006, p. 117)

Portanto, o dialogo que o autor propde € ir mais além da troca de
mensagens entre os sujeitos, tanto pela interagcéo verbal quanto na construcao
de conhecimentos. Ainda na perspectiva das relagfes dialégicas, encontramos
0 conceito de enunciado como unidade real da comunicacdo e o dialogismo
surge como principio constitutivo do enunciado. Segundo Bakhtin (2003, p.300),

‘o enunciado € um elo na cadeia da comunicacao discursiva e nao pode ser
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separado dos elos precedentes que o determinam tanto de fora quanto de

dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias dialogicas”.

Portanto, encontramos, por meio do dialogismo, a possibilidade de

interacdo entre 0s sujeitos, mediante enunciados que podem ser escritos,

verbais, imagéticos, midiaticos que, por vezes, nem sempre sao harmoniosos

devido a singularidade que cada sujeito possui e, por isso, abre a possibilidade

de haver momentos de concordancia e discordancia nas interacdes. Brait explica

como se dara essa singularidade, na interacao,

0S sujeitos, pois, instauram discursos a partir de seus enunciados
concretos, de suas formas de enunciacao, que fazem histéria e séo a
ela submetidos. Assim, a singularidade estara necessariamente em
dialogo com o coletivo em que textos, verbais, visuais ou verbo-visuais,
gue se inserem e que, por forca da dialogicidade, incide sobre o
passado e o futuro (BRAIT, 2005, p. 98).

E partindo desta perspectiva que se abre a possibilidade de producéo de

sentidos nas interacdes, pois

Deste modo,

0 enunciado tem origem na concorréncia entre vozes e sentidos em
conflito. E o dialogismo é o dialogo permanente entre os diversos
discursos que configuram uma sociedade, uma cultura, uma
comunidade (PEREIRA et al 2010, p.10).

no processo de relacbes dialdgicas, reagimos aos

enunciados que fazem sentido em nos e, nesta perspectiva, Bakhtin (2003, p.

320) dira que

dois enunciados alheios confrontados, que ndo se conhecem, e
toquem levemente o mesmo tema (ideia), entram inevitavelmente em
relagBes dialégicas entre si. Eles se tocam no territério do tema
comum, do pensamento comum.

Nessa dire¢do, o sentido se dara no cruzamento entre ideias do mesmo

tema tratado em um determinado assunto. Ainda na perspectiva do mesmo

autor,

0os sentidos passados, aqueles que nasceram do dialogo com os
séculos passados nunca estéo estabilizados (encerrados, acabados de
uma vez por todas). Sempre se modificardo (renovando-se) no
desenrolar do dialogo subsequente, futuro. Em cada um dos pontos do
dialogo que se desenrola, existe uma multiplicidade inumeravel,
ilimitada de sentidos esquecidos, porém, num determinado ponto, no
desenrolar do diadlogo, ao sabor de sua evolugdo, eles serdo
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rememorados e renascerao numa forma renovada (BAKHTIN, 2003, p.
414).

Portanto, o contexto surge como espaco determinante de sentido, por isso
o enunciado ndo é repetivel, visto que a cada novo tempo e espaco de
enunciagao os sentidos transformam-se. De acordo com Faraco (2009, p. 24), o
enunciado é um “ato singular, irrepetivel, concretamente situado e emerge de
uma atitude responsiva”. Nas relacdes dialégicas, ao enunciarmos algo, o outro
espera de n0s uma atitude responsiva, que ndo necessariamente € de expressao
verbal, podendo ser uma atitude de escuta, de reflex&o... (SOBRAL, 2005, p. 20-
21).

Para Bakhtin “n&o ha alibi na existéncia”, por sermos responsaveis pelos
Nossos atos voluntarios: responsabilidade pelo ato e responsividade aos outros
sujeitos no ambito das praticas em que sdo praticados os atos. Partindo da
perspectiva de Sobral nos vemos a navegar sobre os conceitos de ética e
estética, para mirarmos nos atos do agir do ser humano. A partir de Axt

compreendemos a

ética como um conjunto de regras facultativas que fixam o valor do que
fazemos, do que dizemos, segundo o modo de existéncia que isso
implica. Modos de existéncia ou estilos de vida estdo sempre
implicados nos gestos, na palavra, e séo eles que nos constituem como
este ou aquele. [...]Estética que remete sempre a um estilo, um estilo
de vida: ndo algo na instancia da pessoa que seja pessoal, mas na
instancia da invencdo de uma possibilidade de vida, de um modo de
existéncia, seja no interior de uma obra, seja no interior mesmo da
existéncia a qual tende, segundo aquilo que detém em liberdade, em
criatividade (variavel, em consonéancia com os contextos), sem recorrer
a valores transcendentes. (AXT, 2008, p. 94)

Nessa interacdo dialégica, na qual os sujeitos esperam a resposta do
outro no agir, e em que esse responder ao outro conota uma atitude responsavel,
no sentido de assumir o proprio agir no acolhimento ao outro, a esse processo

podemos denominar ato ético. Segundo Sobral,

para a concepc¢ao do ato ético de Bakhtin, agir € sempre comprometer-
se, agir é sempre ser interpelado pelo outro do ponto de vista ético, agir
€ sempre ser chamado a responsabilidade e a responsividade. Porque
ndo ha atos isolados nem atos abstratos, assim como n&o ha atos
pelos quais o sujeito possa ndo se responsabilizar, ainda que lhe seja
dado justificar-se por seus atos/ justificar seus atos. Portanto, o préprio
ato de pensar de si para si € jA um compromisso com as circunstancias
do sujeito, dos outros sujeitos e da situacdo concreta em que os dois
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(ou mais) interagem, e é j& um comprometimento do sujeito com a
responsabilidade e a responsividade que dele se espera e que ele
espera dos outros. (SOBRAL, 2008, p. 233)

Ao assumir uma postura ética de acolher o que foi dito, mas também
perceber o ndo dito, isso contribui para que se possa constituir uma relacao
dialégica entre o “eu” e o “outro”, na qual o “eu” procura colocar-se no lugar do
“outro” e ao aproximar-se desse lugar consiga ver e compreender o que vem do
olhar do “outro”.

Na obra “Para uma filosofia do ato responsavel” Bakhtin (2012), afirma
que o sujeito é responséavel pela forma de didlogo que estabelece com o0 mundo
através dos seus atos, e esse mundo pode ser considerado como o outro, que
envolve necessariamente uma gama de escolhas, baseadas num compromisso
com esse outro. Assim, a concepcao do sujeito reflete-se na soma das relacdes
sociais pelas quais ele vive, eu sou a parte que o outro precisa para fazer o
todo.Nesta visdo podemos olhar a concepcao de sujeito através de uma oOptica
de ordem social e coletiva. Desse modo, encontramos esse ser complexo que
busca constantemente a sua completude, através do olhar do outro, nas
diferentes formas de interagdo (verbal, textual, imagético...) (BAKHTIN,2012).

Esta reflexdo leva-nos a trilhar sobre as teorias que Bakhtin ja defende
desde da década de 1920. Sua filosofia nos convida a percorrer caminhos, além
da teoria, para a compreensao da vida humana “como uma sequéncia de atos
éticos, responsaveis e responsivos” (SOBRAL, 2005, p.111). Neste sentido, 0s
atos podem ser compreendidos como qualquer atividade que o individuo possa
efetuar, enquanto ser social. Nesse ato, que pode ser considerado dialégico, €
minha obrigagéo assumir responsabilidade em relacéo ao outro, partindo de uma
ética de acolhimento, daquilo que vem do outro. “Para Bakhtin, ser ‘responsivel’
supde mostrar-se diante do outro como alguém que assume necessariamente a
responsabilidade por aquilo que fala/faz, e nesse plano o sujeito “assina” aquilo
gue diz/faz"(SOBRAL 2008, p. 231).

Portanto, tudo o que faco é fruto da minha responsabilidade individual,
cada pensamento, sentimento, desejo € um ato ou acdo que realizo num

processo continuo e inacabado. Segundo Bakhtin,

meu préprio ato ou acéo individualmente responsavel [postupok]. E um
de todos aqueles atos que fazem da minha vida Unica inteira um
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realizar ininterrupto de atos [postuplenier]. Porque minha vida inteira
como um todo pode ser considerado um complexo ato ou acao singular
gue eu realizo: eu realizo, Isto é, executo atos com toda a minha vida,
e cada ato particular e experiéncia vivida € um momento constituinte
da minha vida da continua - realizagdo de atos [postuplenier].
(BAKHTIN, 2010, p.21)

Ainda nesta mesma direcéo, encontramos as contribui¢cdes de Sobral que
parte da visdo bakhtiniana para trazer o entendimento sobre o ato. Segundo ele
“sao atos, tanto as acdes fisicas, como as de ordem mental, emotiva, estética
(producéo e recepcao), todas elas tomadas em termos concretos e hdo somente
cognitivos ou psicologicos” (SOBRAL, 2005, p. 28). Deste modo, pensar na
perspectiva do ato ético partindo da visdo de Bakhtin & assumir atitudes de forma
responsavel pelo que se faz, é assumir a responsabilidade com e para o outro.

Uma vez que o sujeito se constitui na relacdo com o outro, a ética pode
ser vista como uma gama de obrigacfes e deveres que um tem em relacao ao
outro. Porém, sem deixar de considerar que cada sujeito possui a sua
singularidade, por isso a sua unicidade na responsabilidade. E neste sentido que
vemo- nos a retomar as concepcgdes de “nao ha alibi na existéncia”, onde o "Nao
ha alibi” significa “sem desculpas”, “sem escapatodrias”, mas também
“‘impossibilidade de estar em outro lugar”, em relagéo ao lugar unico e singular
que ocupa no existir, existindo, vivendo”(BAKHTIN, 2012, p. 20).

Portanto, essa impossibilidade que o sujeito tem de estar em lugares
diferentes ao mesmo tempo, Ihe torna o Unico responsavel sobre 0s seus atos e
respondivel aos outros no momento da pratica dos atos. Para que esse processo
aconteca € preciso compreender o outro no momento da interacdo; o sujeito
desloca-se até a perspectiva do outro e depois volta para o seu lugar (exotdpico
em relacdo ao outro), que é unico e singular, e s6 assim consegue compreendé-
lo, dando-lhe acabamento, nesse universo de valores herdados ao longo da sua
constituigdo como sujeito.

Assim, a nocao de singularidade e de insubstituibilidade do lugar do ser
no mundo é trazida para pensar um lugar unico, que possibilita ao ser, um
excedente de visdo em relagdo ao outro. O conceito de exotopia aparece aqui
como aquilo que me possibilita responder ao outro, na medida em que, apos me
colocar no lugar dele (e esse colocar no lugar do outro € minha obrigacdo como

sujeito na interag&o), posso voltar ao meu lugar e ver desde este distinto lugar o
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gue o outro ndo consegue ver: o0 meu excedente de visdo possibilita ao outro um
acabamento (provisorio) do seu ser-em-processo. Nos vemos a ir ao encontro
do conceito de exotopia, “conceito que ocupa um papel central, em Bakhtin, na
concepcao estética e moral (PONZzIO, 2012, p. 10).

Na mesma perspectiva da esteticidade, Sobral (2007, p.108) dir4 que o
estético de Bakhtin, “resulta de um processo que busca representar o mundo do
ponto de vista da agédo exotdpica do autor’. Portanto, o sujeito consegue
contemplar o outro atraves da sua posicao exterior que tem em relacdo ao outro.

Deste modo,

devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu sistema
de valores, tal como ele o vé; devo colocar-me em seu lugar, e depois,
de volta ao meu lugar, completar seu horizonte com tudo o que se
descobre do lugar que ocupo, fora dele; devo emolduréa-lo, criar-lhe um
ambiente que o acabe, mediante o excedente de minha viséo, de meu
saber, de meu desejo e de meu sentimento. Quando tenho diante de
mim um homem que esta sofrendo, o horizonte da sua consciéncia se
enche com o que lhe causa a dor e com o que ele tem diante dos olhos;
o tom emotivo-volitivo que impregna esse mundo das coisas é o da dor.
Meu ato estético consiste em vivencia-lo e proporcionar-lhe o
acabamento (os atos éticos — ajudar, socorrer, consolar — nao estao
em questao aqui) (BAKTHIN, 2003, p. 46).

Portanto, partindo da perspectiva acima, podemos afirmar que a visdo estética,
ela acontece quando ha um acabamento, ou por outra, quando eu tenho uma

visdo do todo sobre o outro. Segundo Bakhtin,

a atividade estética propriamente dita comec¢a justamente quando
estamos de volta a n6s mesmos, quando estamos no NOSSo proprio
lugar, fora da pessoa que sofre, quando damos forma e acabamento
ao material recolhido mediante a nossa identificagdo com o outro,
guando o completamos com o que é transcendente a consciéncia que
a pessoa que sofre tem do mundo das coisas, um mundo que desde
entdo se dota de uma nova fung¢édo, ndo mais de informacédo, mas
de acabamento: a postura do corpo que nos transmitia a sua dor
tornou-se um valor puramente plastico, uma expresséo que encarna e
acaba a dor expressa e num tom emotivo-volitivo que ja nédo é o da dor;
0 céu azul que o emoldura tornou-se um componente pictural que traz
solugdo a dor (BAKHTIN, 2003, p.47).

O conceito de estética de Bakhtin foi pensado a partir do contexto
artistico, em que é discutida a relacdo entre o autor e o personagem na obra
artistica. Ele analisa que o autor ocupa um lugar exotépico em relacdo ao

personagem, fora da propria obra, propiciando-lhe acesso a uma posicéo
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contemplativa, garantido por excedente de visdo, um acabamento de um
conjunto da obra (SILVEIRA e AXT, 2011).

Embora tenha sido pensada a partir do contexto da arte, acreditamos que
0 presente conceito pode ser empregado em um outro contexto, da atividade
humana. O desdobramento de olhares que nos permite que o “eu” possa
enxergar através da lente daquele que vé de fora, pode nos levar a olhar as
diferentes esferas da atividade humana a partir da perspectiva do outro. Assim,
ética e estética podem ser vistas como atos complementares pelo facto dos dois
conceitos fazerem parte de um mesmo movimento. Para Axt (2011, p.52), “o ato
ético e estético sdo dois sentidos de um mesmo movimento, duas faces de uma
mesma interface relacional do um com o outro...”

Ao olharmos sobre a perspectiva ética e estética, indo em direcdo a
atividade pedagdgica, especificamente, nesse contexto, onde existem diferentes
“outros” com singularidades diferenciadas, os discursos que ai emergem, podem
possibilitar a constru¢cdo do conhecimento entre professor e aluno, na medida
em que o professor escuta eticamente e acolhe o que vem do aluno e, ao se
deixar afetar nas relacdes, pode propiciar essa construcéo. Ainda nesta mesma
direcdo Selli e Axt (2012, p.8) apresentam-nos como se vivencia o ato ético e
estético nas relacfes entre o0s sujeitos. Para as autoras

a partir do ato ético que nasce do olhar do outro sobre mim e da minha
necessidade deste outro, da cidade, da natureza, do mundo que se da

0 acabamento estético que provoca transformagdes permitindo-me
existir num novo plano. Ao permitir a presenca e o olhar do outro na

minha existéncia me permito vivenciar este processo.
Ao adentrarmos sobre o processo educativo, encontramos Junqueira
(2003) que interpreta a educacao sob o ponto de vista bakhtiniano:

Componentes do | Concepcéo tradicional | Visado Bakhtiana
processo educativo

Professor —aluno Quem ensina e que quem | Interlocutores, agentes sociais
aprende gue compartiham o ato

educativo
Sala de aula Espaco de | Espaco de interacdo social de

transmissao/recepcao construcéo de conhecimento
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Conhecimento Construto arbitrario Construto social

Discurso pedagoégico | Discurso monoldgico Discurso dialogico

Tabela 2: Concepc¢éo bakhtiniana sobre o processo educativo
Fonte: JUNQUEIRA, 2003, p.40

Pelo exposto podemos dizer que Bakhtin estaria vendo o processo
educativo como um espaco de partilha do ato educativo e, a partir de agentes
sociais que la habitam, o conhecimento é fruto do constructo social, com base
em um discurso dialégico. Assim, na escola ou sala de aulas, habitam sujeitos
com perspectivas diferentes sobre a leitura do mundo e, ao se comunicarem,
trocam significados e sentidos particulares, pois é a partir da leitura que cada um
tem sobre o mundo, que nasce essa diversidade de olhares. A partir da posicao
exotopica que cada um ocupa, podem possibilitar a compreensédo do outro. Mas
como funciona esta visdo bakhtiniana na situacdo pedagodgica? Referéncias
apontam gue essa perspectiva pode contribuir grandemente para as diferentes
areas da educacao, por iSso que nos propomos a viabilizar a mesma para o

contexto mogambicano, uma vez que

€ um dos autores mais expressivos na contemporaneidade, haja vista
a recente penetracdo de sua obra no Ocidente, a partir da década de
1970. Filésofo e linguista, € um dos mais importantes pesquisadores
da linguagem humana, sendo referido nas investigacbes sobre
Literatura, Historia, Antropologia, Artes, Linguistica, Arquitetura,
Psicologia e Educacdo. No Brasil, sua obra tem sido investigada por
diferentes grupos de pesquisa ligados a diferentes universidades, [...]
onde se encontram importantes nucleos que congregam profissionais
de diversas areas, refletindo o carater interdisciplinar da obra
bakhtiniana (SCORSOLINI-COMIN 2014, p. 248).

Portanto, o carater interdisciplinar é uma tendéncia nos estudos da
contemporaneidade, e os estudos bakhtinianos déo abertura para essa viséo,
“Bakhtin tem se tornado uma referéncia cada vez mais presente nos curriculos
de diferentes cursos de graduacéo e pos-graduacao, apesar do predominio dos
estudos literarios e linguisticos” (idem).

A Educacédo € uma das areas em que 0s pressupostos bakhtinianos
também podem ser empregados, certamente que ja existem grupos ou
pesquisadores que abordam essa tematica. Axt e seu grupo de pesquisa (do
qual faco parte), desde o final da década de 1990 ja defendem essa perspectiva,
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dando visibilidade para muitos projetos, abordados em diferentes niveis de
escolarizagdo. Primeiramente, encontramos subsidios nos estudos do
Laboratorio dos Estudos de Linguagem Interagdo e Cognicdo-Criacao - LELIC
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS; a considerar: Axt
(2008); Selli e Axt (2012); Remido (2015). Outros estudos de aproximacao
também nos ajudaram, por exemplo, Catarino et al (2014), cabe referir que
partimos em busca de trabalhos que enfatizassem, em primeiro lugar, pesquisas
com foco no dialogismo e l6cus em formacgéao, ou para a acdo docente.

Como ponto de partida, nos vemos a referenciar o artigo de Axt (2008),
intitulado “Do pressuposto dialdégico na pesquisa: o lugar da multiplicidade na
formacdo (docente) em rede.” Este estudo problematiza a relacdo entre
tecnologia e escola através de dois projetos de investigacdo: o PROVIA e o
CIVITAS. A formacéo decorrente de tais projetos incide sobre o ensino superior
e a comunidade nas escolas e possui dimensBes epistemologicas e
metodologicas que apontam para a vivéncia do conhecimento em redes
presenciais e a distancia. Para o meu trabalho, este estudo abre um horizonte
de entendimento sobre as possibilidades de empregar a perspectiva bakhtiniana,
tanto para a pesquisa, como para problematizar a educacéao.

O segundo trabalho que trazemos como referéncia, € o artigo intitulado
“docéncia dialégica na formacao de professores” (SELLI e AXT, 2012). Neste
artigo, as autoras, trazem a concepc¢ao do conceito de docéncia dialégica, a partir
da perspectiva bakhtiniana e freiriana. Partindo de um fio condutor que era olhar
a formacao docente a partir do pressuposto dialégico, da problematizacdo da
pratica docente e da transformacdo dos aspectos que sdo vistos como um
problema para o professor, tornando-se objeto de pesquisa. A investigacao
decorreu numa situacdo concreta de acdo docente em que uma das
pesquisadoras esteve com um grupo de estudantes de graduacado. Partindo dos
trabalhos propostos para a disciplina, que era trazer a tona os conhecimentos
colecionados pelas vivéncias, leituras e trajetorias de cada participante.

Numa relag&o horizontal com a professora mediadora do processo, 0s
estudantes compunham os objetivos da disciplina, construindo relacbes
dialogicas que proporcionaram a apropriacdo dos conceitos e concepcoes . Vale
destacar que a turma era composta por alunos de diferentes cursos de
licenciatura. Ao longo do processo as autoras destacam o seguinte aspecto: 0s
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alunos, ao vivenciarem relacdes dialogicas, entenderam que era possivel existir
mais de uma ideia sobre 0 mesmo assunto, essa Vvisao permitiu que os alunos
vivessem essa possibilidade, respeitando e agindo eticamente com os colegas
porque entenderam a presenca e a importancia do pensamento e da existéncia
do outro. Assim, a docéncia aproximar-se-ia da docéncia dialogica, ha medida
em que ambos se efetivam no encontro com o outro, esse ser social pautado nas
relacdes dialdgicas. Essa pesquisa possibilita-me a olhar para a docéncia a partir
de uma perspectiva dialogica, com olhos postos para o contexto da minha
atuacao docente, onde prevalece a pouca abertura para a interacéo dialégica.

O ultimo trabalho que trago nesta mesma linha de grupo de pesquisa € a
pesquisa intitulada “ Escuta como possibilidade de reflexdo/construcdo de uma
pratica dialdgica” de Selli et al (2011). A pesquisa procura compreender como a
escuta pode contribuir na pratica docente fundamentada na interacao dialdgica.
O trabalho desenvolveu-se com uma turma de alunas de um curso normal no
municipio de Cachoeira do Sul — Vale do Jacui-Centro — Rio Grande do Sul

No decorrer da escrita, as autoras reconhecem que a escuta é uma
habilidade rara nas relacbes, uma vez que, vivemos rodeados e ansiosos por
verdades absolutas, na maioria das vezes, pela prevaléncia das nossas
verdades, entendimentos, concepcodes, percepcoes.

Ao buscar a compreensédo da escuta como possibilidade de pensar a
pratica pedagdgica, encontramos embasamento, em Barbier (2004), no conceito
de escuta sensivel - aquela que reconhece a aceitacdo incondicional do outro.
Dessa forma a escuta permite que nos relacionemos com o outro respeitando o
que pensa, acredita, compreende, acontecam trocas, aprendizados e
conhecimento que, sozinhos, ndo construiriamos.

A visibilidade de escuta como possibilidade da pratica docente, deu-se a
partir da percepcdo de que este conceito foi fator importante para a
pesquisadora, na relacdo com os alunos. Assim gque conseguiram ouvir 0 outro
e compor com o0 outro, as relagbes interpessoais foram da mesma forga se
construindo/reconstruindo, dando visibilidade para a producdo de sentidos e
autoria (SELLI et al, 2011).

As contribuicbes desta pesquisa para o presente trabalho, estdo na
possibilidade do que a escuta pode representar nas relagdes interpessoais,

neste caso na relacdo (pesquisador_sujeito de pesquisa). Fazer a escuta
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sensivel dos enunciados dos professores aceitar, respeitar seus
posicionamentos sobre a demada de ser professor na atualidade, irA me conduzir
a percepcao do lugar desse professor- sujeito de pesquisa.

Busco referéncia, fora do grupo no qual estou inserida, no artigo intitulado
‘A pratica docente e o dialogismo bakhtiniano: o ensino como um ato
responsavel” apresentado por Catarino et al (2015), cujo objetivo era discutir o
papel da dimenséo dialdgica no ensino, pensando a formacgéo para cidadania
como consequéncia do processo de construcdo do conhecimento. A partir das
concepcdes de Bakhtin, discute os conceitos de dialogismo e do ato, para refletir
sobre a pratica docente de um professor de Fisica. Os dados analisados foram
coletados a partir de e-mails dos professores participantes desse processo.

No decorrer da escrita, 0s autores apresentam o conceito de alteridade,
pensada a partir de Amorim (2004), como sendo um caminho que deixa de ser
um simples conceito tedrico, instala-se no processo continuo de tornar-se
professor, gerando tensoes, crises, indagacdes. Acreditam que S&o essas crises
e indagacfes que criam a verdadeira dinamica da docéncia e da pesquisa,
conduzindo-as aos seus desfechos, sempre provisérios, inacabados
(CATARINO et al, 2015, p.840).

Partindo do trabalho realizado para atingir o objetivo da pesquisa, 0s
autores destacaram a valorizacdo de uma postura dialégica em sala de aula,
permitindo dizer que o professor em questdo se envolve em um movimento
dindmico e dialético entre o fazer (mundo da vida) e o pensar (mundo da cultura),
refletindo criticamente sobre a propria prética.

Ao trazermos esses olhares sobre os trabalhos que apresentam o
pressuposto bakhtiniano de dialogismo, como base de sustentacdo teorica,
gueremos ter uma visdo sobre o que esta sendo feito neste sentido e em que
essas pesquisas podem ajudar no direcionamento do nosso trabalho. Quase
todos os trabalhos que trouxemos tém a formacao docente como fio condutor, e
essa formacdo € pautada numa dialogicidade de escuta e acolhimento da
palavra do outro. Apresentam também a docéncia como sendo uma profissao
gue se pode construir socialmente, através das trocas de experiéncias, e esse
ato pode possibilitar a percepcéo do “ser professor”, conduzindo as suas praticas
em prol de seus objetivos. Constatamos como os diferentes modos da acéo
docente pode ser trabalhada e, mostrando a importancia de possibilitar aos
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professores momentos de trocas, a partir da formacdo continuada como forma
de limar algumas demandas encontradas durante a pratica docente.

Assim, vimos que é quase que impossivel, sendo impossivel, falar de um
conceito bakhtiniano sem mencionar outros que o atravessam; falar do
dialogismo é abordar sobre as relagbes dialdgicas que existem entre “eu” e o
“outro” (alteridade), pautadas num ato ético de escuta e acolhimento da voz do
outro, possibilitando a producdo de sentidos. A partir dessas consideracdes
colocamos como ponto algumas reflexdes sobre o sujeito docente, pensado a
partir da perspectiva da dialogicidade, do encontro de vozes sociais que
dialogam e trocam significados a partir da visdo que cada um tem sobre o0 mundo.
Nisso tudo, € importante pensar a educacdo como um espaco de trocas e
construcdo entre 0s sujeitos nesse processo de aprendizagem.

Corroboramos com a escrita de Axt (2008, p.103) quando afirma que

0s processos de formacéo, assim como a pesquisa em educacéo que
remete & formacao néo tém fim, pois ndo ha férmulas a priori que deem
conta das mazelas, h4 apenas um sem fim de experimentacgdes,
intencionadas, dando visibilidade e densidade a relacdo em sala de
aula.

Partindo do exposto podemos realcar que os assuntos que abarcam os
problemas da sala de aulas, ou mesmo da educacdo, sdo vastos, mas se
conseguirmos minimizar qualquer assunto que seja, iSSO ja € visto como um
ganho em meio de tantas demandas que o contexto educacional apresenta. Nos
passos que se seguem trazemos 0s caminhos metodolégicos da presente

pesquisa.

3. FIOS QUE TECEM A CAMINHADA METODOLOGICA E ANALITICA

Este capitulo tem como objetivo descrever os caminhos metodolégicos
percorridos para atingir 0s objetivos preconizados na presente pesquisa. Antes
de tudo, trago a escolha da metodologia de pesquisa que sustenta o trabalho, a
caracterizacdo do campo empirico, depois faco a descricdo do estudo, incluindo
0S sujeitos participes da pesquisa, tambem, faco menc¢éo aos instrumentos de
producédo de dados (diario de bordo, entrevistas semi estruturadas, questionarios

e ferramenta classroom) Para ilustrar os caminhos metodoldgicos apoio-me em
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Bakthin (2003), Axt (2008, 2011 e 2016), buscando colher suas concepg¢des em
torno da metodologia empregada.

A presente pesquisa tem um cunho qualitativo, e dentro desta perspectiva
relacionamos com a metodologia dialégica, fundamentada nas teorias
bakhtinianas. Por ndo se tratar de uma pesquisa diante de um sujeito mudo,
Bakhtin (2003) considera a pesquisa em ciéncias humanas e sociais como
dialégica, fundamentada no encontro de vozes dos sujeitos da pesquisa.

Nesta via, Bakhtin nos alerta que, por processos de naturalizagéo,
gualquer objeto de conhecimento (incluindo o homem) pode ser
percebido e estudado e conhecido a titulo de coisa. E ai est4 a questéo
maior: o Sujeito, diz Bakhtin, ndo pode ser estudado, percebido a titulo
de coisa, porque como sujeito de linguagem, ndo pode, em
permanecendo sujeito, ficar mudo; e consequentemente o0
conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialégico. Nesta via, dar
voz ao sujeito da linguagem (o qual entendemos ao mesmo tempo
como sujeito da educacdo e como sujeito da pesquisa) significa
trabalhar com as linguagens, com as possibilidades de expresséo de
sentidos nos encontros contextualizados, historicizados, em que os
sentidos se produzem enquanto efeitos das misturas nos coletivos e
no entrecruzamento com outros sentidos. Vale dizer, os sentidos se
produzem enquanto efeitos de um contexto vivencial, regido por uma
ética das relagBes e uma estética da convivéncia [...]. (AXT, 2008, p.
96-97)

E este o0 contexto de nossa pesquisa, de natureza dial6gica, orientada por
uma ética das relacdes, que investe na escuta acolhedora dos sujeitos
participantes da pesquisa. A posicado que o pesquisador assume em seu campo
de pesquisa, neste caso em ciéncias humanas, acaba influenciando no seu
processo de pesquisa, pois envolve o modo de se relacionar, de agir com 0s
sujeitos da sua investigacéo, de constituir modos de intervencao, afim de ocupar
um lugar na pesquisa.

A intervencdo é pensada por Axt e Kreutz (2003) e Axt (2008) como
“‘in(ter)vencao” , como invengédo de um ato unico, que acontece vinculado a um
espaco-tempo, pertencente ao contexto para o qual foi inventado. Por isso, ele
ndo pode ser reproduzido. Sendo assim, entendo que a in(ter)vencdo ndo é
prescritiva, ndo se estabelece como um elenco de atos, acdes a serem tomadas
como regra para determinadas situagcdes, mas como um modo de operar
singular, que acontece no acolhimento as demandas e especificidades de cada

contexto. Na pesquisa, a in(ter)vencdo aproxima-se a momentos de "brechas”,
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oportunidades nas interacfes entre os sujeitos, ela ndo é prevista, ela &
acontecimento, dependendo do contexto de encontros de sentidos.

Nas ciéncias humanas, o préprio homem nao é visto como “objeto” de
pesquisa, ha verdade € considerado como um sujeito que tem voz e que tem
pontos de vista. Sob esta Otica, o pesquisador tem na sua pesquisa um ser
interacional que indaga, concorda/discorda, portanto um sujeito ndo assujeitado
ao pesquisador nem a sua pesquisa. Freitas (2002), que segue uma perspectiva

bakhtiniana, afirma que,

nas ciéncias humanas, seu objeto de estudo é o homem, “ser
expressivo e falante”. Diante dele, o pesquisador ndo pode se limitar
ao ato contemplativo, pois encontra-se perante um sujeito que tem voz,
e nao pode apenas contempla-lo, mas tem de falar com ele,
estabelecer um dialogo com ele (FREITAS, 2002, p. 24).

Portanto, o modelo convencional de uma interacdo sujeito/objeto da
espaco a relacdo sujeito/sujeito, na qual o sujeito pesquisado opina e contribui
para o desenvolvimento da pesquisa, passando-se deste modo “de uma
orientacdo monoldgica para uma perspectiva dialégica” (idem,p.24). A autora
aponta ainda que ndo podemos considerar o homem apenas como um objeto de
explicacdo, produto de uma s6 consciéncia, de um s0 sujeito, mas deve também
ser compreendido, como processo que supde pelo menos dois sujeitos
dialdgicos. Bakhtin (2003) em seus escritos sobre metodologia em Ciéncias

Humanas aponta que

As ciéncias exatas sdo uma forma monoldgica do saber: o intelecto
contempla uma coisa e emite enunciado sobre ela. Ai s6 hd um sujeito
0 cognoscente (contemplador) e falante (enunciador) a ele s6 se
contrap@e a coisa muda. Qualquer objeto do saber (incluindo o homem)
pode ser percebido e conhecido como coisa. Mas o sujeito como tal
ndo pode ser percebido e estudado como coisa porque como sujeito e
permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo; consequentemente,
0 conhecimento que se tem dele s6 pode ser dialégico (BAKHTIN,
2003, p.400).

Desse modo, a realizagcdo de uma pesquisa na perspectiva dialogica
considera que os sentidos emergem do confronto das mdultiplas vozes sociais
construidas na relacdo do pesquisador com o seu pesquisado. Desse modo, 0
pesquisador deve possibilitar que essas diversas vozes, que ndo sdo somente
dos pesquisados, mas também dos seus outros (experiéncia, base tedrica,
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posicdo axioldgica...), atuem, e de forma alguma sejam desconsiderados.
Portanto, serd somente a partir de tais consideracdes que o pesquisador tera
acesso aos sentidos constituidos a partir dos limites de duas ou mais
consciéncias em forma de textos-discursos (JOBIM SOUZA e ALBUQUERQUE,
2012). Trazemos nOS passOs que se seguem a caracterizacdo do campo

empirico onde decorreu a presente pesquisa.

3.1. Caracterizacao do contexto da acao da pesquisa

O desenvolvimento desta pesquisa teve como campo empirico a
Universidade Pedagodgica de Mocambique, onde trabalhamos com (7)
professores dos cursos de (Ciéncias Naturais) e (8) dos cursos da Escola
Superior Técnica (ESTEC), totalizando 15 professores, que juntos pretendemos
trazer contribuicdes em prol do Ensino Superior em Mocambique.

A Universidade Pedagdgica (UP) foi fundada em 1985 como Instituto
Superior Pedagdgico (ISP), por diploma ministerial n° 73/85, de 4 de dezembiro,
como uma instituicdo vocacionada para a formacéo de professores para todos
os niveis do Sistema Nacional de Educacédo (SNE) e de quadros da educacao.
A criacdo do ISP resultou de uma viséo estratégica assente na necessidade de
melhor coordenar a formacdo de quadros para o sector da educacao, e
transformada em Universidade Pedagogica em 1995.

Atualmente, a Universidade Pedagdgica dispde de 7(sete) faculdades e
2(duas) escolas superiores que encontram-se geograficamente separadas, com
uma biblioteca central. Oferece cursos nas areas de Ciéncias Naturais e
Matematica, Ciéncias da Terra e Ambiente, Ciéncias da Educacao e psicologia,
Ciéncias Filosdficas e Ciéncias Sociais, Ciéncias de Linguagem, Comunicagao
e Artes, Ciéncias Economicas Juridicas e de Gestdo, Ciéncias Tecnoldgica,
Ciéncias de Saude e Ciéncias de Educacao Fisica e Desportos. Os cursos sao
ministrados em diferentes modalidades (presencial, semi-presencial e a
distancia) e em diferentes regimes (regulares e pos- laboral). Existem
Delegacbes da Universidade Pedagogica, em todas as provincias
mocambicanas 0 que a torna a maior Universidade do pais e permite que os

estudantes se mantenham, com maior facilidade, nas suas zonas de residéncia,
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fazendo diminuir, significativamente, os fluxos migratorios realizados em busca
de uma oportunidade para frequentar o ensino superiort®,

Quanto a caracterizagcdo da Faculdade de Ciéncias Naturais e Matematica
(FCNM), de referir gue a mesma foi criada aos 5 de setembro de 1991, como
resultado da fusdo entre as Faculdades de Matematica e Fisica e de Quimica e
Biologia, do entdo Instituto Superior Pedagdgico, criadas em 1986 e 1988
respectivamente. Atualmente, s&o ministrados na faculdade os seguintes cursos:
Ensino de Quimica, Ciéncias Alimentares, Ciéncias Ambientais, Ensino de
Matematica, Estatistica e Gestédo de Informacé&o, Ensino de Biologia e Ensino de
Fisica.

No que se refere a Escola Superior Técnica (ESTEC), ela é uma unidade
organica da Universidade Pedagdgica de Mocambique, com estatuto de
faculdade. Foi criada em 18 de janeiro de 2008, no ambito da restruturacéo
universitaria iniciada em 2007. Atualmente s&o ministrados cursos como
Licenciaturas em: Ciéncias Agropecuarias, Ciéncias de Agro Processamento,
Educacdo Visual, Design e Multimidia, Electronica, Engenharia Informéatica,
Informatica e Engenharia Civil. Antes da criacdo da ESTEC, estes cursos eram
ofertados pela Faculdade de Ciéncias Naturais e Matemética. (TIMBANE, 2016).
Possui também 5 salas equipadas com equipamentos informaticos ligados a
uma rede de internet, que servem para as aulas de graduacéo e pés-graduacao,
bem como para ministrar alguns cursos e capacitacdes no que concerne as TICs.

Tendo observado algumas fun¢des sobre as funcbes do CIUP, no capitulo
introdutdrio, trago agora consideracdes no que concerne a informatizacao da UP,
no seu relatorio anual de 2014, que tece um conjunto de visdes sobre um projeto

de abrangéncia de todas as delegac¢des da UP, propondo

uma politica institucional para o desenvolvimento e uso de Tecnologias
de Informacéo e Comunicacao, incluindo a capacidade humana técnica
para a sua manutengdo; 2. Uma Infraestrutura de rede robusta e
abrangente, a UPNet, visando garantir a conectividade e acessibilidade
dos utentes e, 3. Um conjunto de servicos de rede e sistemas para a
gestdo  universitaria, tanto  académica/pedagodgica  quanto
administrativos. (CIUP, 2014, p. 17)

19 www.up.ac.mz
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A UPNet designa a infraestrutura “fisica e/ou virtual da rede corporativa
de dados, video e voz da Universidade Pedagogica, cujo Backbone” (espinha
dorsal) é constituido por uma “rede wireless, que interliga as diversas LANs das
unidades organicas e sectores numa so6 rede, formando assim a WAN da UP”.
(CIUP, 2014, p. 19). Portanto, uma rede que comecou a ser construida em 2008,
que no seu estagio atual em quase todas as delegacbes conta com servigcos
como: Webmail, Wi-fi, Video Conferéncia; Vitrines Eletronicas, Helpdesk.. Assim,
o Centro de Informatica da Universidade Pedagogica (CIUP), em parceria com a
Escola Superior Técnica (ESTEC), tem promovido a¢des de capacitacdo para
toda a instituicdo, quer na UP-Sede Maputo, quer em todas as delegacdes da
Universidade Pedagdgica do pais.

A escolha do grupo de professores, como sujeitos de pesquisa, foi devido
ao fato deles apresentarem uma componente técnica nas suas acles
pedagdgicas, ou por outra, ja utilizam as TICs ha bastante tempo, mantendo uma
aproximacéo de afinidade com a pesquisadora e 0s sujeitos da pesquisa.

O direcionamento desta pesquisa, tem como referéncia a minha
experiéncia com a docéncia e a minha participacdo na acdo de formacéo
enquanto professora formadora. Portanto, estes acontecimentos conduziram
para um olhar além dos professores que participaram da acdo de formacéo,
direcionando-me a uma visdo mais ampla sobre como os professores de
graduacdo se enxergavam na sua pratica, frente as TICs. Os sujeitos sao, em
média, professores jovens, os da Faculdade de Ciéncias Naturais e Matematica
com mais anos de experiéncia de trabalho docente em relacdo aos da Escola
Superior Técnica.

Cabe salientar que a producao de dados foi feita através de encontros de
conversas sobre a tematica nos departamentos (da ESTEC) totalizando 3(trés)
encontros com 8(oito) professores. Ja na FCNM, tive algumas conversas
informais além de fazer visitas aos departamentos, e de um posterior envio de
um questionario a 7(sete) professores, o que totalizou 15(quinze) professores.
Destaco que, para além dos métodos referenciados para a producdo de dados,
utilizamos também uma plataforma de comunicacdo online-classroom. Abaixo,
apresento as areas de formacédo e os anos de experiéncia na docéncia dos

participantes da pesquisa.
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Grupo Area de formagcéo

Professores que atuam na érea de informatica Anos de experiécia
Prof-1 Informatica 8 anos

Prof-2 Informética 5 anos

Prof-3 Informética 5 anos

Prof-4 Informatica 3 anos

Prof-5 Informatica 8 anos

Prof-6 Informatica 5 anos

Grupo Area de formacéo

- - - - Anos de experiéncia
Professores que atuam na area de Ciencias Naturais P

Prof-1 Quimica 15 anos
Prof-2 Quimica 15 anos
Prof-3 Matematica 10 anos
Prof-4 Matematica 12 anos
Prof-5 Educacéo Fisica®® 15 anos
Prof-6 Agro-pecuéria 10 anos
Prof-7 Educacéao visual 13 anos
Prof-8 Fisica 8 anos

Prof-9 Educacao Visual 7 anos

Tabela 3: Areas de formac&o dos sujeitos da pesquisa
Fonte: acervo da pesquisadora

No adentrar e percorrer destes dois grupos de sujeitos de pesquisa,
buscaremos um movimento de implica¢ 4o onde, enquanto pesquisadora, n&o
estou simplesmente recolhendo os depoimentos, mas busco participar de forma
in(ter)ventiva, inserindo-me no interior do grupo, interagindo com 0s sujeitos,
compartilhando vivéncias e experiéncias, escutando, indagando, registrando,
afim de desenvolver uma escrita que contemple os achados da pesquisa, no

acolhimento aos sentidos produzidos pelos sujeitos envolvidos nesse processo.

20 O professor em questdo é efetivo da Universidade pedagdgica e teceu suas contribuicGes para o presente
trabalho agrupamos: suas consideracdes nas Ciéncias Naturais, porque queremos aferir (os enunciados dos
professores de computacao e 0s que ndo sdo necessariamente dessa area).
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Com a diversidade que o grupo apresenta buscaremos acolher essa
heterogeneidade de conhecimentos como forma de enriquecer as contribuicdes
para o propdsito elaborado. Para a producdo dos enunciados, a a pesquisadora
levara em consideracdo a singularidade de cada professor e também do
contexto: neste caso, ira “convocar um modo de intervengéo (dos sujeitos em
interagdo) que se singularizam frente as especificidades que se apresentam
(REMIAO, 2015. p.49). A seguir, apresento os procedimentos de producdo de

dados.

3.2. Procedimentos para o registro e producéo de dados

Apos a apresentacdo do campo empirico, bem como dos sujeitos de
pesquisa, apresentaremos Nos passos que se seguem, 0os caminhos percorridos
para a producdo de dados, tendo em vista a efetivacdo da presente tese. A
entrada do pesquisador no campo empirico, a partir de uma pespectiva dialogica,
€ marcada pela implicagéo, partindo de um envolvimento e respeito com o outro,
com um plano que acolhe as singularidades de cada um, compondo um modo

de insercdo da pesquisa no campo educacional que,

ao mesmo tempo em que reconhece a influéncia dos modelos
redutores na determinacgdo das praticas docentes, quer ultrapassar a
ideia de justificativa, para avancar em direcdo a propria
intencionalidade da pesquisa, constituindo-se em operador de uma
proposta metodolégica de formagéo: ter-se-a, assim, simultaneamente,
na mesma interface, pesquisa e formacao (AXT, 2008, p.95).

O comportamento do pesquisador perante a pesquisa nos oportuniza a
tracar um plano, ao mesmo tempo de implicagcado—vivenciacdo do mundo da vida,
tal como se desenrola na escola; e de experimentacao-experienciacao entre o
mundo tedrico académico e o da vida na escola (AXT, 2011b). E neste percorrer
do campo empirico que nos passos que seguem trazemos o0s planos

empregados para a culminagéo da presente pesquisa.

3.3.Planos da Pesquisa

No percorrer do campo empirico, usamos uma metodologia empregada

pelo grupo de pesquisa ao qual estou vinculada, a organiza¢ao dos pressupostos
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de pesquisa e formacéo em planos (AXT, 2011b). A autora apresenta-nos nesse
artigo 3(trés) planos: Plano de entrada no campo empirico, o plano das anélises
e o plano das relagdes entre autor e o leitor. No presente trabalho trabalharemos
com 2 planos por acreditarmos que podemos contemplar os dois ultimos planos
em um. Assim, nomearemos 0 primeiro como plano de encontro do
pesquisador com 0 campo empirico e seus sujeitos de pesquisa, e para 0
segundo plano nomearemos de plano de reflexdo que contempla a escrita, as
analises dos achados encontrados no campo empirico.

O primeiro € o plano de encontro - caracterizado pela entrada do
pesquisador no campo empirico, esta perspectiva € também referenciada em Axt
(2008), quando aborda o pressuposto dialégico como operador das

experimentacdes do pesquisador no campo empirico. Nas consideracdes de Axt

0 pesquisador opere simultaneamente dois movimentos: o de implicar-
se vivencialmente no campo empirico, dobrando-se com o dentro, o
movimento de implicagdo-vivenciagdo; e o de explicar (no sentido de
uma traducao interpretativa, ndo literal) as relagées sobre o plano ao
dobrar-se com o fora, transbordando as fronteiras do dentro,
distanciando-se, o movimento de distanciagéo-explicacdo. (AXT, 2008,
p.96)

Assim, o0 pesquisador interage ativamente no plano da pesquisa imerso
no campo empirico, marcando uma posi¢ao de implicacdo com o0s sujeitos e com
a pesquisa, e situa o locus da sua problematizacdo de vivenciar as
experimentacdes. Isso quer dizer que, neste estudo, estamos nomeando de
participacéo implicada, a posicdo assumida pelo pesquisador em relagdo ao seu
campo de pesquisa, pautada por uma ética de respeito e cuidado ao outro, num
processo dialégico, de encontro com uma multiplicidade de vozes que tecem a
pesquisa. Uma participacdo implicada que se constréi no caminhar com 0s
sujeitos, no calor de um coletivo, onde os sentidos se produzem, se entrecruzam
com outros sentidos. Sentidos estes de que me proponho a fazer a escuta. E,
pois, no acolhimento de uma participacao implicada, na interacdo com grupo de
professores de graduacdo da Universidade Pedagdgica, que busco escuta-los
em seus enunciados sobre o lugar que as Tecnologias de Informacéao e de
Comunicacgao exercem nas suas praticas pedagogicas, no sentido de acolher o

gue dizem sobre 0 assunto e como eles se enxergam na situacédo pedagogica.
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Assim, antes de tracar o plano que articula o centro dos meus valores(do
pesquisador) e os valores dos sujeitos de pesquisa, devo-me envolver e
aproximar-me do mundo real da acao docente e, a0 mesmo tempo, revestida de
um entendimento de que ndo posso me perder nesse mundo, de confundir-me
com o sujeito e viver a vida dele. Para tanto, ao mesmo tempo em que exercito
a escuta ética, na aproximacao ao outro, preciso ser capaz de voltar ao meu
lugar, a0 meu ponto de vista, por um movimento de afastamento exot6pico
(conduzindo-me para um novo plano) como propde Bakhtin, para poder, desde
esse lugar, proceder a um acabamento provisorio (estético) do mundo do outro,
atribuindo-lhe sentido (AXT, 2011a).

Portanto, a partir do meu afastamento do campo de pesquisa, transito
para o segundo plano, o plano da reflexdo, que € o plano onde eu
(pesquisadora) contemplo o vivido, a partir da reflexdo dos achados para uma
posterior escrita e andlises dos enunciados. Aqui, 0 pesquisador reflete acerca
de tudo que foi exposto no plano do encontro com o0 campo empirico; onde a
partir da posicdo exotdpica, ele enxerga o vivido a partir de um outro prisma,
abrindo possibilidades para novos sentidos antes ndo visiveis. Portanto, € um
movimento exotdpico possibilitado pelo meu excedente de visdo, do encontro
com o vivido e producédo de dados. Esse plano é caracterizado por uma produc¢ao
estética tecida por afeccdes, que desloca sentidos e que adentra o plano da
autoria num exercicio responsa/divel de fazer-compor-escrever (OLIVEIRA,
2013). Para nés, na pesquisa em Ciéncias Humanas, o outro € um ser importante
e assim considera-lo exige do pesquisador, tanto no plano da entrada no campo
empirico bem como no plano das reflexdes e escrita, uma posi¢ao implicada de

intervencao, ou melhor, uma participagao implicada nos percursos da pesquisa.

3.4. Instrumentos de producéo de dados

Para a opercionalizacado destes planos, estava munida de ferramentas
que me possibilitaram a producdo de dados, nomeadamente: diario de bordo,

entrevista, questionarios e ferramenta Classroom.



98

a)Diéario de bordo

De acordo com Hess (2009, p.79), “a escrita do diario permite coletar de
vez em quando no vivido do dia-a-dia “instantes” que se vivem e que nos
parecem trazer neles uma parte de significado”. Nas contribuigcbes de (AXT,
2011b, p.110)

o diario de bordo (ou caderno de notas) exercita em particular uma
escrita feita de intensidades-afeccBes-sensacdes. Também o
fluxografo concentra um esfor¢o na captura dos fluxos de sentidos em
si mesmos, compondo-se de tracos, riscos, palavras, siglas, cores,
desenhos (excri¢cdes, ou o0 que é crivado para fora e no fora), aquilo
gue o catador-de-sentidos tiver a mao para proceder a captura.

Portanto, € uma ferramenta tipica da pesquisa implicada. Usado para
captar achados que surgiram durante a interacdo entre os sujeitos. No diario de
bordo, capturamos momentos significativos, em certos casos, registramos um
fato que no instante nos afeta, ndo sabemos bem por que, mas, posteriormente
numa releitura passa a fazer sentido.

Essa ressignificacao da-se gracas ao movimento de
afastamento(exotdpico) no espaco/tempo do acontecimento e a um
reposicionamento em consequéncia do fenomeno de “excedente de visdo”;
segundo Bakhtin (2003) esse afastamento € possivel pela singularidade do lugar
historico social ocupado pelo sujeito. Desse lugar, ele observa o “outro” naquilo
que esse “outro” ndo pode ver de si préprio, ou seja, ao retornar ao seu lugar
assume uma posicao exterior.

Esse movimento de afastamento no tempo/espaco nos remete ao
encontro com o conceito de cronotopo de Bakthin; para o autor o cronotopo € a
interligacdo fundamental das relagbes temporais e espaciais. Assim, 0
pesquisador contempla esteticamente o campo empirico, 0S sujeitos da
pesquisa, os achados/enunciados, a partir de um plano temporal-espacial
diferente do vivido e, pelo excedente da visdo que este afastamento |he

possibilita, um acabamento significativo surge. Nesta dire¢cao Axt (2008) diz que

afastar-se dos kronotopoi, enquanto contextos espaco-temporais da
acédo, da producao, nos quais se encontra imerso o pesquisador, com
vistas a captura, mesmo que apenas parcial, de uma totalidade; de
outro, a prépria condicdo de exterioridade de um pesquisador em
relacdo a uma obra, a uma cultura, a um campo empirico, a um tempo,
e que, na busca de compreender estas producbes exercita
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simultaneamente processos de adentramento nos contextos em pauta
e novamente outros tantos afastamentos. (AXT, 2008, p. 96)

Aqui, percebemos uma aproximacdo entre 0s conceitos de exotopia
(afastamento) e o cronotopo (espaco/tempo). O pesquisador, apos a saida do
campo empirico, ele esta fora do espaco vivenciado (encontrando-se hum novo
plano temporal-espacial) e, a partir da sua posicao exterior, ele dialoga com a
exterioridade observada, registrada para compreender aquilo que antes néo era

compreensivel.

No ambito da minha pesquisa, no diario de bordo foram registrados
aspectos que me marcaram em conversa com 0s sujeitos do estudo, seja no
momento informal, seja em relacdo as consideracdes feitas na plataforma
Classroom. Registramos factos e relatos que decorreram no segundo semestre
de 2017 e no primeiro semestre de 2018. Os enunciados do diario de bordo seréo

representados por (Db)

b)Questionarios

E uma técnica utilizada para a producdo de dados, apresentada por
escrito aos participantes da pesquisa. Para Oliveira (2008, p.83), o questionario
pode ser definido como

uma técnica para a obtencdo de informagbes sobre sentimentos,
crencas, expectativas, situacdes vivenciadas e sobre todo e qualquer
dado que o pesquisador(a) deseja registrar para atender os objetivos
de seu estudo. Em geral, os questionarios tém como principal objetivo
descrever as caracteristicas de uma pessoa ou de determinados
grupos sociais.

Na formulacdo do questionario, o cuidado com a sua elaboracdo é
fundamental para a pesquisa, podendo prejudica-la, como € o caso de perguntas
fechadas e tendenciosas, naquilo que diz respeito as respostas que o
pesquisador precisa obter para o seu trabalho. Deste modo, precisa-se elaborar
perguntas em que 0 entrevistado se sinta a vontade em responder e em uma

guantidade consideravel que nao lhe crie fadiga.
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Como pesquisadora, implicada no processo de pesquisa, os fatos
apontados em meu diério, pretendem dialogar com as respostas dos
questionarios, uma vez que a utilizacdo deste instrumento de pesquisa, neste
trabalho, se da pela intencéo de verificar como um professor assume um ponto
de vista formalmente. Os questionarios estdo organizados em duas partes: a
primeira parte comporta os dados de caracterizacdo do sujeito implicado; a
segunda parte é constituida por questdes abertas, relacionadas a questao de ser
professor na contemporeniedade e os impactos da pratica docente, incluindo as

TICs. Os enunciados do questionario serdo representados por (Q).

c) Entrevistas

A entrevista € uma técnica de registros de dados que permite a interacéo
entre 0 sujeito da pesquisa e o0 pesquisador, permitindo a obtencdo detalhada
sobre o gque se esta a pesquisar (OLIVEIRA, 2007). A autora aponta que, neste
método, o pesquisador tem a oportunidade de refazer as perguntas caso o
pesquisado ndo tenha percebido a pergunta. Esta técnica possui caracteristicas
diferenciadas nesta pesquisa, uma vez que foi usada a entrevista semi-
estruturada.

Segundo Ludke e André (1986, p.34) “a entrevista semi-estruturada [é
aquela] que se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptagdes”.
S&o entrevistas conduzidas pelo entrevistador, no qual ele deve ficar atento para,
em momentos oportunos, abordar o assunto que o interessa, podendo repetir
certas perguntas que ao longo da entrevista nao ficaram claras, direcionando
assim o entrevistado para os objetivos pretendidos do pesquisador. Este método
contribui para o aumento do volume das informagdes pretendidas.

Nesta mesma direcdo, Minayo (2012) aponta que entrevista semi-
estruturada € uma técnica que orienta um dialogo com um determinado
propoésito, que se carateriza como promotor de abertura e de aprofundamento
em uma comunicacgao, sendo estruturada, por um lado, com perguntas abertas,
e por outro, por perguntas fechadas. Busco a entrevista neste trabalho, como
uma conversa, um didlogo e ndo como um formulario de perguntas e respostas

Portanto, foi “desenvolvida de forma mais espontanea, sem que estivesse sujeita
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a um modelo preestabelecido de interrogagao” (GIL, 2008, p.111). Para as
entrevistas tive como base o questionario onde as perguntas néo fizeram parte
de um roteiro fixo a ser seguido fielmente, pois foram questbes que surgiram
norteando as conversas nos encontros com 0s sujeitos de pesquisa.

Em Ciéncias Humanas, 0 sujeito € um ser expressivo que, na entrevista,
carrega o tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia,
classe, momento histérico e social (FREITAS, 2002). Deste modo, o pesquisador
no momento da entrevista deve levar em consideracdo que cada pesquisado
constitui-se como uma singularidade, tendo suas fragilidades, historia de vida,
etnia e cultura, o que deve ser respeitado.

As entrevistas foram feitas aos professores com olhos postos nas suas
praticas pedagdgicas. Esta técnica, apresenta-se neste estudo, como uma
possibilidade de apurarmos os dados pesquisados, no sentido de afinar uma
escuta e compor uma andlise cuidadosa, ao acolher os posicionamentos dos
professores, sobre o seu fazer pedagogico frente as TICs. Os enunciados das

entrevistas serdo representados por (E).

c) Plataforma do Google Classroom (sala de aulas)

7z

O ambiente Classroom, € uma plataforma de Sistema de Gestdo de
Aprendizagem, também conhecido como Learning Management System (LMS),
€ gratuita, tem como objetivo apoiar o professor na sala de aulas, e possibilita
gerenciar, acompanhar o processo de aprendizagem do aluno (SOUZA e
SOUZA, 2016).

Google Classroom

Figura 4: Google Classroom
Fonte: Google



102

Portanto, € uma plataforma que permite a criacdo de salas virtuais, onde
qualquer um pode estudar, e ter uma rotina de uma sala de aula “analégica”.
Assim sendo, é uma ferramenta que funciona como sistema de gerenciamento
de contetdo e esta disponivel, gratuitamente, tanto para navegadores web
guanto na forma de aplicativo Android e i0OS (Iphone), podendo ser acessada de
qualquer dispositivo (notebooks, tablets, smartphones).

Como plataforma na Web, foi lancado em maio de 2014 e, como
aplicativo, em janeiro de 2015, sendo uma plataforma bastante nova que foi
sofrendo atualiza¢cdes com o passar dos anos. E uma ferramenta de acesso facil,
gue permite que o professor crie uma sala de aulas virtual e adicione seus alunos
por meio de e-mail, elaborando tarefas para compartilhar na agenda da sala.
Também é possivel conversar em tempo real com os alunos, dentro ou fora da
sala de aulas, e o mural funciona como linha de tempo. Para acédo pedagogica,
0 google Classroom fornece solucdes rapidas e integradas para as necessidades
diarias dos professores, além de restabelecé-los como mediadores e parceiros
na constru¢do do conhecimento, junto a integracédo oferecida de forma pratica,
por meio do Google Drive, Docs, Youtube, Gmail e Hangouts (JUNIOR et al,
2017).

Para nosso estudo, a ferramenta Classroom néo foi pensada como uma
sala de aula virtual, mas sim como um espaco de troca de experiéncia entre 0s
participantes e também como um ambiente em que o professor pode pensar para
0 UsSO na sua pratica pedagodgica, abaixo o espaco multidisciplinar que foi

construido com esse intuito.

Multidisciplinar MURAL PESSOAS

Selecic +
Fazeruploa. J

Figura 5: Pagina do espaco de interacdes dialdgicas no Classroom
Fonte: acervo da pesquisadora
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Esta experimentacédo ndo teve somente como objetivo fazer com que os
professores se comunicassem através do classroom, mas também que eu
(pesquisadora) e outros participantes vivenciassemos o ambiente telematico de
um modo dialdgico e coloborativo, onde os sentidos pudessem ser produzidos
no coletivo,a partir da singularidade de cada participante. A criacdo deste espaco
foi concebido com olhares postos na perspectiva bakthiniana de interagéo
dialégica, portanto um espaco dialdgico, de relagdes que implicaria a alteridade,
o alter./outro que ndo se limita & consciéncia da existéncia do outro nas
interacbes, mas também, acolhe, estranha., questiona... os enunciados que
correspondem a uma atitude responsiva, enquanto sujeitos de linguagem.

Esta ferramenta aparece como uma das possibilidades de mostrar ao
professor em exercicio, as trilhas que a interacdo virtual pode percorrer; e a
abertura para encontro de debates das demandas da pratica docente e das
guestdes da educacao no geral. Foi partindo do encontro e vivéncia com esses
professores, e a partir da identificagdo de que os professores conheciam as
tecnologias mas, muitos deles tinham pouca experiéncia na interacdo a
distancia, que surgiu a proposta de se criar um espaco virtual como forma de
problematizar a docéncia no ensino superior e verificar, a partir desta
experimentacédo, o lugar das Tecnologias de Informacdo e Comunicagcdo na
pratica pedagégica. Os enunciados da plataforma classroom serdo

representados por (Eclass).

3.5. Plano de Analise

Indo para o encontro das experimentacdes vivenciadas, lembro-me que
quando se idealizou a presente pesquisa, a proposta inicial era de se utilizar a
plataforma Moodle Institucional que € exclusivamente utilizada para os cursos
de programas de pés-graduacdo da Universidade Pedagdgica, mas que poderia
ser usado para o proposito da presente pesquisa. No decorrer de conversas
informais com alguns professores de informatica surge a ideia de se utilizar a
plataforma disponibilizado pelo google, a plataforma Classroom, pelas
caracteristicas que a mesma apresenta; abaixo as consideracgdes iniciais sobre

a construcao deste espaco dialdgico;
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“Talvez seria melhor utilizar uma plataforma diferente de Moodle
por ser uma plataforma pesada, a internet pode cair a qualquer
momento, eu conheco uma plataforma disponibilizado pelo
google: o Classroom ou sala de aulas, ja usei algumas vezes
nas minhas aulas, é bem simples para interagir com os alunos”
(DbProfinf-6)

“ Eu também ja usei em 2016, tenho alguns registros até hoje, o
bom desta ferramenta é que podes convidar um outro professor
por exemplo, para trabalhar consigo”. (DbProfinf-5)

ApOs essas conversas, me propus a investigar mais sobre a
funcionalidade da ferramenta, olhando para sua potencialidade bem como para
as vantagens que a mesma poderia proporcionar ao objetivo do trabalho. Pois,
€ uma plataforma que néo necessita de instalacdo de um servidor local, olhei
para essa possibilidade como um caminho que o professor poderia explorar para
pensar a sua pratica pedagdgica. Assim sendo, ap0s a minha interacéo sobre a
funcionalidade da plataforma, criamos (eu pesquisadora e 0s professores
mencionados acima) a sala de aula para experimentacdo; testando a
funcionalidade dos comandos, inserindo tarefas, links, videos. Depois de varios
testes criou-se a sala Multidisciplinar, de salientar que o convite foi feito a 15
professores, 0s quais foram consultados antes, mas somente 9 aceitaram 0
convite para entrarem na sala virtual: 7 eram informaticos e 2 dos outros cursos.
Abaixo o layout da sala criada com os 9 integrantes que aceitaram participar no

espaco dialdgico.

Antes de iniciarmos o nosso bate papo, O 9
gostaria que cada um se apresentasse.

Multidisciplinar

Figura 6: Espaco dialégico construido no Classroom
Fonte: acervo de imagens da pesquisadora
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Contudo, dos 9 (nove) professores que aceitaram o convite em participar
do espaco dialégico, somente 7 (sete) se apresentaram no ambiente, que era
novo para muitos, mas que juntos estdvamos ai para descobrirmos a sua
funcionalidade. O ambiente foi criado com o intuito de dialogarmos sobre a
demanda de ser professor, do ensino superior no século XXI: esse era o foco
das nossas conversas, os temas discutidos foram pensados em conjunto. Cada
participante estaria a vontade para expressar suas consideracdes, pois esteve
sempre patente nas nossas conversas de que o0 enunciado de qualquer
integrante iria contribuir para reflexdo conjunta. Encontramos em Bakhtin as
possibilidades que o dialogismo pode oferecer para nos conduzir & construcdo
do conhecimento, aliando-nos, a plataforma Classroom, a partir de escuta, do
acolhimento daquilo que vem do outro, sem abafar a voz do outro nas suas
contribuicBes, sempre respeitando a singularidade, deste modo, criaram-se
tematicas onde cada um deixaria suas consideracdes, refletindo sobre a
docéncia na contemporaneidade, como a educac¢do no século. XXI; as TICs na
pratica pedagogica; desafios da docéncia no ensino superior.

Cabe referir que somente 3(trés) participantes deixaram suas
contribuicbes no ambiente. Acreditamos que, no ambiente virtual, 0 sentimento
de pertencimento pode favorecer a participacdo, a interacdo nos espagos
coletivos e construcdo de novos conhecimentos. Acreditamos também que os
mesmos podem ser pensados como espacos de reflexfes para professores do
contexto da presente pesquisa; 0s cursos de poés-graduacdo (alguns) da
Universidade Pedagdgica ja utilizam a plataforma institucional (Moodle) como
espaco de interacao e formacao. Consideramos que essa iniciativa contribui para
que as TICs, se fagam mais presentes na vida desses estudantes que sao
professores do ensino superior.

Esta iniciativa de pensar em plataformas de facil acesso que, no presente
trabalho, ndo culminou com os objetivos esperados (mais aderéncia dos
participantes), supomos que varias razbes podem ter contribuido para esse
resultado; o jeito como foi conduzida a proposta-que pode néao ter despertado
interesse ou confianca dos participantes; ou o desafio de ultrapassar os
reconhecidos obstaculos operacionais de manejo da maquina. Esperamos que
essa experimentacdo ndo sirva de entrave para se pensar que € possivel haver

espacos dialogicos entre professores do ensino superior, no ambiente virtual, e
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gue 0 mesmo pode ser transportado para a acdo pedagdgica. A exemplo disso,
e que reforca esta ideia, é o que esta relatado em Mutti e Axt (2008), mostrando
essa possibilidade para usudrios principiantes ou com pouco contato com as
TICs, em que um dos principios tecno-metodoldgicos é justamente a facilidade
de acesso e a agilidade da ferramenta. Portanto possibilidades que facilmente
podem ser exploradas em dados moveis (celular, tablet...), por exemplo, em que
0s estudantes ja tém mais contato no dia-a-dia. Os enunciados registrados na
plataforma Classroom serdo analisados no presente trabalho, e terdo como
suporte os enunciados das entrevistas, questionarios e os enunciados do diario
de bordo.

Na transcricdo dos enunciados acima supracitados, cada professor sera
representada por uma variante (X) e o ordenamento dos recortes dos enunciados
sera feito pela ordem dos seus pronunciamentos. Seguindo os procedimentos
legais e éticos na realizacdo de pesquisa, cada participante assinou um termo
de consentimento informado, permitindo o uso de depoimentos,e outras
modalidades de interacdo, para fins da pesquisa. Quanto aos depoimentos das
entrevistas, foram feitas as transcricdes das grava¢des, bem como a tabulacao
dos questionarios e descricdo de respostas mais significativas. Portanto, as
técnicas de captura de dados que referenciamos acima, sdo ferramentas que
exercitam a expressao das imagens-percepcdes-sensacdes-afeccdes e das
lembrancas-imagens servindo de suporte cronotopico para o sentido (AXT,
2011b, p.112). A seguir trago o capitulo das andlises interpretativas dos dados

enunciativos.

4. ANALISE DOS ENUNCIADOS DISCURSIVOS: UM OLHAR SOBRE A
PERSPECTIVA DIALOGICA NA DOCENCIA

A analise é um processo de elaboracao, de procura de caminhos em meio
a um volume de informacdes levantadas. Quanto aos registros que irdo compor
0 nosso material de analise, serdo considerados os enunciados (escritos e orais)
gue se referem a como cada professor concebe o seu fazer pedagdgico inserido
no mundo tecnologico, por meio de entrevistas, questionarios, diario de bordo e
apontamentos deixados na plataforma Classroom. Para o recorte do material de

analise, sera necessaria uma busca de marcas que deém visibilidade as
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reflexdes sobre a docéncia na contemporaniedade, reflexbes essas que
surgiram do encontro com o0 ambiente telemético como operador da
(res)significacdo da pratica docente.

Nivea Rohling (2014), a partir de estudos de Brait (2006), traz algumas
concepcOes de como olhar o discurso para posterior analise em uma perspectiva
dialégica. Segundo Rohling (2014, p.47), em uma andlise dialégica ndo ha
categorias a priori aplicaveis de forma mecéanica a textos e discursos. As
categorias emergem das relativas regularidades dos dados, que sao
observadas/apreendidas no percurso da pesquisa. Ao olharmos para tudo que
foi produzido, primeiramente teremos que definir o que tomaremos como
material de pesquisa. O pesquisador na sua atuacao, relaciona-se com o outro,
partindo de um compromisso de responsabilidade entre ambos. Aqui, cada
sujeito é parceiro de pesquisa, e é caracterizado pela sua unicidade, segundo
Axt (2011b, p.53),

O pesquisador aproximar-se, pela empatia, da arquiteténica do mundo
real do professor na escola, do aluno na sala de aula, nao é perder-se
neste mundo, confundir-se com ele, viver a vida desse professor...
Trata-se antes de tracar um plano intermediario entre centros de
valores, entre pesquisadores e professor(es), plano que oportunize o
encontro eu-outro, constituindo in(ter)vengéo que abre possibilidades
de vivenciagdo e de experimentacdo de relacdes eu-outro, de
interpenetracéo de centros de valores, numa busca de mutua agéo
desses mundos arquiteténicos.

O pressuposto acima mostra a importancia de um trabalho feito por um
coletivo como forma de se produzir propésitos comuns. Nesse movimento?!
havera diferentes embates de diferentes valores que irdo se cruzar, mas sem
ofuscar a presenca do outro. E no contexto de interpretacao, o que se deve levar
em conta? Para Bakhtin (2003. p.400) “Toda interpretagéo é o correlacionamento
de dado texto com outros textos”. Portanto, o texto ou enunciado vai ganhando
corpo na medida em que um texto vai se relacionando com o outro produzindo
sentido para o pesquisador.

A interpretacdo aparece no entre do que foi até entdo enunciado, o que

deriva do modo como os enunciados se atualizam, produzindo percepcgoes,

21 Consideramos movimento, o processo dialégico voltado para a alteridade — pautado em discursos
diferenciados e simultaneamente de conexdes entre os enunciados formulados nos diferentes espacos.
(AXT et al 2006)
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afeccdes emocdes, acentos de valores que levam a interpretar. (AXT,2016,
p.33). Partindo do que foi referenciado por Axt, percebemos que, no universo
dos enunciados interpretativos, muitas questdes séo levadas em consideracao;
partindo da entonacéo, do siléncio, do estado do espirito...questdes essas que
afetam o sujeito no contexto da pesquisa.

Varias sdo as acdes com que o pesquisador se depara no processo da
sua pesquisa, € no meio desse emaranhado de acles, ele obtém varios
enunciados e, quando chega 0 momento da escrita, a fim de contemplar esse

todo universo, o pesquisador trabalha para

comecar a desenrolar aquela imagem primeira da intuicdo formada no
encontro empatico com a mise-em-scene 0 plano-da-acéo-
experimentada, a imagem da intuicdo engendrada no proprio
acontecimento e alcancando a alma do agenciamento, invertendo a
operac¢do habitual do pensamento: tratava-se entédo, para além da acédo
no campo, de um encontro eu-outro, ancorado na empatia-simpatia e
que, pelo trabalho do espirito sobre si mesmo dava inicio a uma
imagem, imagem da intuicdo a suportar toda a reflexdo que daqui
diante adquire visibilidade ao ir se colocando em palavras-texto, ao ir
se desenrolando (AXT, 2011b, p.116).

E partindo desse momento que o pesquisador vai aproximando oS
enunciados que foram compilados ao longo da captura de dados que se
apresentam em forma de texto escrito ou oral. Em “Estética da criacao verbal,”
Bakhtin (2003) entende o texto, oral ou escrito, como enunciado, incluido na
comunicacao discursiva de dado campo. O autor apresenta o enunciado como a
unidade de comunicacdo discursiva, aquilo que pode ser visto e ouvido no
processo de enunciacao. Os discursos existem porque € através dos atos de fala
que 0s sujeitos se comunicam, compondo enunciados que se encontram
incorporados no discurso, que podem realcar valores, saberes que sao
adquiridos enquanto individuo social.

O enunciado é a materialidade linguistica da comunicacdo no dialogo
como afirma (BAKHTIN, 2003). O enunciado pode ser repetido em varias
situacdes de comunicacdo, mas 0 mesmo tera sempre um outro significado, na
medida em que efetuado em um outro momento e em outro contexto. Nesta
perspectiva, cada enunciado constitui um novo acontecimento e é irrepetivel, ele
s6 pode ser citado e ndo repetido, pois, nesse caso constitui-se Como um novo

acontecimento (CAVALCANTE FILHO e TORGA, 2011). Dos varios enunciados
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extraidos para a analise, serdo considerados os contextos de cada enunciado,
assim como a entonacao e também a singularidade de cada sujeito, mediante a
situacdo em que foram produzidos ou enunciados.

Bakhtin (2003), na analise do enunciado, entende que, ainda que cada
enunciado seja individual e irrepetivel, existem formas relativamente estaveis do
enunciado, que o autor denomina géneros do discurso. Essas formas estaveis
tornam possivel a comunicagédo, pois sédo elas que organizam o discurso dentro
da especificidade de determinados campos, tendo-se como exemplo o0 género
familiar, literario, publicitario. Pois aprendemos a nos comunicar por géneros,
sem que isso seja totalmente consciente, pois somos guiados pelos contextos
em que estes variam, muitas vezes, sutiimente. (SILVEIRA, 2010)

Segundo Machado (2007, p. 161), “para Bakhtin, os géneros discursivos
sinalizam as possibilidades combinatérias entre as formas de comunicacao oral
imediata e as formas escritas. Géneros primarios e secundarios sdo, antes de
mais nada, misturas”. Olhando para aquele que € o0 nosso campo de atuacio de
pesquisa, levaremos em consideracao, neste espaco de interacao, as formas de
comunicacao oral e escrita. Desde este ponto de vista, trata-se de um encontro
de palavras e ideias, que estardo inseridos na cadeia da comunicagdo, num
movimento relacional, que Bakhtin denomina por dialogismo. Encontramos, nas
contribuicdes de Brait (1996.p.78), a explicacdo desse movimento relacional,

onde, por um lado,

diz respeito ao permanente didlogo, nem sempre simétrico e
harmonioso, existente entre os diferentes discursos que configuram
uma comunidade, uma cultura, uma sociedade. E é nesse sentido que
podemos interpretar o dialogismo como o elemento que instaura a
constitutiva natureza interdiscursiva da linguagem. Por um outro lado,
o dialogismo diz respeito as relagdes que se estabelecem entre o eu e
0 outro nos processos discursivos instaurados historicamente pelos
sujeitos, que por sua vez instauram-se e sdo instaurados por esses
discursos.

E importante ressaltar aqui a importancia do afastamento exotopico, que
ja fomos apresentando ao longo da nossa escrita onde, a partir de um outro
prisma, eu olho o0 acontecimento j& de um outro lugar para entender as situacdes
decorrentes das interacdes; e desse modo, abre-se 0 espaco para as

negociacdes dos sentidos, onde cada um comeca a olhar as coisas a partir de
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uma nova perspectiva diferente da inicial, e enxerga 0 que antes néo era
enxergado.

Para andlise, serdo considerados os enunciados do diario de bordo com
maior destague sobre o foco da pesquisa, reescritos jaA a partir de um
posicionamento exotopico que possibilitou a ressignificacdo dos sentidos antes
nao vistos. Os enunciados registrados na plataforma Classrom, bem como os
enunciados dos questionarios e das entrevistas, serdo como suportes para
evidenciar as analises. Nos passos que se seguem, apresento 0s enunciados
dos professores participantes da pesquisa, extraidos a partir das técnicas
referenciadas acima, buscando dar visibilidade aos sentidos produzidos pelos
professores, nos diferentes aspectos abordados, agrupando-os em 2(dois)
grupos: enunciados dos professores de Informatica e enunciados dos

professores de ciéncias naturais.

4.1. Enunciados de professores atuantes nos cursos de informética

(Enunciados_EProf_inf)

Acreditamos que a visdo sobre um determinado assunto é um ponto que
pode nos levar a uma certa direcdo. Os professores de Informética aparecem
neste grupo como sendo 0s que jA usam as Tecnologias de Informacédo e
Comunicagdo com certa naturalidade em relacdo aos outros professores.
Mediante um plano tematico produzido para conduzir as discussdes e o
consentimento de que os enunciados que seriam produzidos seriam utilizados
para a construcao da presente tese, apresentou-se um plano de consentimento
informado, onde os encontros foram gravados. Participaram no total 6
professores em dois encontros. Os 2(dois) encontros foram marcados por
conversas descontraidas sobre pratica pedagogica com uma duragdo em torno
de 30 a 45min em média. De salientar que além de professores, 0s mesmos séo
colaboradores do Centro de Informatico da Universidade Pedagodgica (CIUP),
onde passam maior tempo, e o0 encontro deu-se em um departamento do CIUP,
portanto, eles dividem as suas atividades entre a sala de aulas e os afazeres do
CIUP. Posteriormente enviou-se um questionario sobre os desafios de ser
professor no ensino superior, a fim de apurarmos algumas consideracdes sobre

ser professor do ensino superior na visdo de professores de informatica.
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4.2. Enunciados dos professores atuantes nos cursos de ciéncias Naturais

(Enunciados _ EProf_cn)

Supomos que as ciéncias naturais sejam areas em que a componente
técnica habita, ou deveria fazer parte ha bastante tempo, como é o caso das
técnicas usadas em laboratérios de experimentos. Contudo, ao procurarmos
consideracdes sobre a demanda de ser professor do ensino superior com olhos
postos na integracdo das tecnologias digitais na acao pedagdgica, queremos ter
uma visao deste grupo de professores em que a componente técnica ja faz parte
ja h&a bastante tempo, ndo necessariamente no planejamento das aulas, mas sim
na integracdo de uma técnica para o aprendizado. Portanto, fazem parte deste
grupo de professores, os que atuam em cursos diferentes do de informatica e
gue teceram suas contribuicfes sobre a temética.

Assim, no que concerne aos encontros, foi efetuada entrevista com
9(nove) professores, em dias diferentes, numa conversa informal, em visita aos
seus respectivos departamentos com uma duracdo em torno de 25 a 30 min em
meédia. Os depoimentos foram registrados no diario de bordo, e o envio posterior
de um questionario, gerou respostas escritas, de salientar que nem todos os
professores envolvidos responderam ao questionario, mas deixaram suas
consideracdes através de relatos que registrei no meu diario de bordo.

E importante, lembrar que os enunciados se apresentam com as
seguintes legendas: Questionarios — serdo representados por (Q), Entrevista -
serdo representadas por (E), e as reflexdes feitas a partir dos depoimentos,
relatos que foram registrados no diario de bordo serdo representados por
(Db_prof-x), onde x representa reflexdes feitas por um determinado professor.
A partir dos enunciados colhidos com base nos questionarios, nas entrevistas,
na ferramenta Classroom e nos apontamentos do diario de bordo, foram
levantadas as seguintes tematicas:

Tematica 1: Consideracdes sobre o entendimento da docéncia

Tematica 2: Experiéncia da a¢do pedagogica usando TICs

Tematica 3: Frequéncia do uso dos recursos tecnoldgicos na acédo pedagogica
Tematica 4: A¢des para atualizacdo docente no que concerne ao uso das TICs

Tematica.5: Nog&o sobre o uso das TICs na a¢édo pedagdgica
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Tematica 6: Desafios e propostas para agdo pedagdgica utilizando as TICs

Diante do exposto acima, apresentamos para analise os seguintes

recortes de enunciados, apresentados em forma de tabelas ilustradas a abaixo:

4.3. Tabela 4 : Consideracdes sobre o entendimento da docéncia do ensino

superior

EProf_Inf

“‘Docéncia acto de ensinar, aprender bem como inovar no processo
de ensino e aprendizagem”.(Qprof_inf1)

“Vejo a docéncia como agdo complexa. Acredito que a complexidade
vem pela metodologia usada no acto do ensinar. Assim sendo, deve
se ter cuidado na sele¢céo das metodologias de ensino tendo em conta
a participacao dos recursos tecnolégicos” (Qprof_inf2)

“No processo de ensino e aprendizegem todos aprendem uns com 0s
outros, essa aprendizagem da-se em multiplas dire¢des envolvendo
diversos atores, ser docende néo é ter respostas ja prontas para tudo,
mas sim procurar sempre as resposta junto dos estudantes criando,
reproduzindo e buscando alternativas para a constru¢cdo do saber’
(Qprof_inf3)

“‘Entendo como sendo docéncia uma acgao de ensinar outras
pessoas, e quem faz isso € um docente e esse termo é mais utilizado
para designar professores pds-graduados, mestres ou doutores por
uma Universidade, e que podem ou ndo pertencer ao quadro de
docentes da mesma. (Qprof_inf4)

“Atividade em constante actualizagdo. As tecnologias por exemplo,
vem sendo adoptadas em todas as areas e estamos perante uma
sociedade que vai dependendo cada vez mais delas, e havendo
mudancas constantes nas tecnologias, implica mudanca na forma
como o docente leciona as suas aulas. Hoje em dia quase todo o
estudante esta ligado as redes sociais, contudo, durante os meus
estudos nao era assim.”. (Qprof_inf5)

“Um processo de transmisséo e aprendizagem” (Dbprof_inf6)

Atividade desafiadora, porque tudo o que o professor da ja esta
disponivel na internet” (Qprof_cn1l)

“Atividade nada facil. Pelo facto de existir um conjunto de factores que
influenciam no Processo de Ensino e Aprendizagem. Dos principais
seria a conjugacdo entre o numero de disciplinas leccionadas vs o
namero de alunos na sala de aulas vs outro conjunto de actividades
ndo letivas que fazem parte da actividade dentro da instituicao”.
(Dbprof_cn2)

“Deixa explicar o dificil, com a abundancia da Informacdo em varias
formas, leva o docente a ter que se reinventar a cada dia para
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melhor mediar as aulas. E na mediacdo pode acontecer varias
coisas, desde a inovacado nas suas atividades bem como a motivacao
e derivacdo dos seus estudantes. Desmotivacdo quando o docente
nao consegue caminhar de igual modo com o0s seus estudantes e
motivacdo, pois, este pode usar da sua experiéncia para melhor
conciliar a informagéao que existe e disponibilizar aos estudantes da
EProf cn | melhor forma. (Dbprof_cn3)

“Um processo de constante aprendizado” (Dbprof_cn6)

“‘Um ser que aprende todos os dias, com os alunos e com outros
professores” (Dbprof_cn7)

“Exercer a docéncia nos dias atuais € na minha opinido um enorme
desafio por duas razdes: ma qualidade dos egressos no ensino
médio, o que Ihe proporciona menor capacidade adequacao ao ritmo
do ensino superior. Pouca competéncia técnica de diregcdo da
instituicdo o que faz com que a instituicdo adote modelos curriculares
questionaveis. (Dbprof_cn8)

Um docente universitario mogcambicano é um sabe tudo e isso
leva a muitos erros no tratamento dos temas tratados nas disciplinas
por ex. e aliado a ndo saber usar os meios tecnoldgicos. Essa € a
verdade além de algumas instituicbes de ensino superior néo
disporem de equipamentos informaticos que ajudam o docente no
seu dia-a-dia, poucos sao os docentes que sabem devidamente ou
mais ou menos o0 uso desses meios informaticos” (Qprof_cn9).

Fonte: Elaboracéo do pesquisador

A docéncia é uma das profissfes mais antigas que existem em quase todo
o universo, falar da docéncia nos dias de hoje, é olhar para este profissional
contemplando os desafios da contemporaneidade na sua acdo pedagogica, bem
como para o seu lugar de atuagéo, uma vez que as transformacdes que o mundo
vai sofrendo nos termos, econdmicos, politicos e sociais, culturais...vao
reverberando no contexto educativo, além de acompanhar o avanco das
tecnologias da informacdo e da comunicacdo. Esta perspectiva direciona a
docéncia para uma acgdo complexa (prof_inf2). No nosso entendimento a
complexidade reside na ndo linearidade da acdo pedagodgica, pela sua natureza
multidimensional e multidisciplinar, concepcdes apresentadas por Demo (2002),
no sentido de alargar a base horizontal do conhecimento, apresentado a partir
da visdo de Morin (1996): para o autor, o docente é desafiado a ter
conhecimentos sobre varias disciplinas, o0 que o conduz para uma visao

complexa e nao linear da aprendizagem.
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Portanto, essa caracteristica néao linear de construcdo de conhecimento,
viabiliza multiplas dire¢cdes (prof_inf3) possibilidades essas que vao rumo a
aprendizagem. Nesta perspectiva, esse professor contemporaneo precisa ter
habilidades para, orientar, mediar, lidar com a diversidade dos alunos, utilizando
novas metodologias de ensino, tornando a profissdo docente uma atividade
desafiadora (prof_cn1), por n&o existir “o modelo metodolégico” que garanta a
aprendizagem do aluno, o que convida esse profissional a reinventar a cada dia
para melhor mediar as aulas (prof_cn3). No nosso entendimento, pressupomos
gue essa reinvencao ganha poténcia no que concerne a relacao professor aluno.
Paulo Freire (1998, p. 25), nos seus escritos diz que “ndo ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que o0s
conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. Portanto, na sala de
aulas coabita também o protagonismo do aluno para a construcdo do
conhecimento; mesmo assim o papel do professor continua sendo fundamental,
mas nao mais como transmissor de conteddo, uma vez que 0 mesmo ja esta
disponibilizado para ser acessado. Portanto, esse atributo que a educacédo
ganha frente a realidade que se insere, ndo esta dispensado em paises em vias
de desenvolvimento, lugar onde Mogambique se coloca.

Olhando especificamente para este contexto, o docente do ensino
superior € olhado com um certo prestigio, aliado a uma “recente” escolarizagao
do ensino superior. No entanto, se um professor lecciona no ensino superior, ele
€ visto como alguém que “deve” conhecer as metodologias para agao
pedagogica desse nivel. O enunciado do (prof _cn9) traz um pouco sobre essa
visdo que acabamos de mencionar. Quando o professor referenciado acima diz
que um docente universitario € “um sabe tudo” percebemos uma certa critica
neste enunciado, sobre como a maioria desses profissionais de um certo modo
se enxergam no seu espaco de atuacao: como pode ser um sabe tudo se as
informagdes vao se atualizando a cada dia, e isso, convida o professor a se
atualizar também?

Percebemos também uma certa resisténcia no que concerne a abertura
no acolhimento de outras possibilidades, como salienta (prof_cn9) quando
menciona que “isso leva a muitos erros ...“ este enunciado final mostra de um

certo modo um entendimento de que, se esse professor ndo der abertura para
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novas possibilidades, ele caira no erro e, aliado as TICs a possibilidade de cair
nesse erro torna-se ainda maior. A partir destas consideragdes adentramos
sobre a linguagem cientifica na educacdo que muitas vezes aparece como
“verdade universal” aquela verdade que é Unica, pré-fixada. E nesta perspectiva
gue acreditamos ter ressonancia com o enunciado do (prof_cn9).

Nesta diregcdo, Amorim (2009) dira que esta forma de verdade seria
insuficiente, para dar conta, do ato ético, ja que de uma defini¢éo tedrica abstrata
nao pode resultar nenhum “dever ser” ético. Ato ético entendido como aquele ato
que se baseia no reconhecimento da obrigatoriedade singular da nossa
existéncia, o que nos responsabiliza a assumir uma posicdo e assina-la
(SILVEIRA e AXT, 2015)

Portanto, essa verdade universal € insuficiente porque néo existe
nenhuma obrigatoriedade nem responsabilidade do Ser no ato, o que lhe
possibilita poucas aberturas para outros olhares, fixando-lhe somente para
aquela perspectiva, cenario que pode reverberar na pratica pedagdgica.

Ainda na mesma direcdo, podemos encaminhar nossas discussdes para
a natureza que 0s cursos de ciéncias exatas apresentam, caracteristica
predominante nos professores referenciados acima. Bakhtin (2003) ja diz que as
ciéncias exatas sdo uma forma monologica do conhecimento. Contudo, o
enunciado do (prof_cn9) ja mostra um entendimento de que se precisa olhar para
novos horizontes, portanto acolher novas possibilidades. Nesta direcdo Jobim e
Souza (1997, p.335) faz um questionamento sobre qual seria a forma de um
pensamento aberto e em constante combate com seus adversarios e consigo
mesmo? No meu entendimento os adversarios seriam essas novas
possibilidades ou “verdades n&o pré-fixadas(singulares)’ que estariam em
constante embate com as verdades pré-fixadas (universais). Ao responder seu
proprio questionamento, a autora diz- que um dos caminhos seria o dialogo, da
perspectiva bakhtiniana, uma vez que dialogo € combate e jogo, jogo entre
opinides em confronto entre duas ou mais consciéncias, jogo que convida o
publico a participar do debate. Entrar na corrente do didlogo é renunciar ao
monodlogo que seduz o outro de modo autoritario e impede a manifestagdo do
carater de acontecimento que assume o conhecimento dialégico. Nesta direcéo
Bakhtin (2015, p.125) dird que a concepcado da natureza dialdgica da linguagem
€ o dispositivo para encontrar a verdade que
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se opde ao monologismo oficial que se pretende dono de uma verdade
acabada, opondo-se igualmente a ingénua pretensdo daqueles que
pensam saber alguma coisa. A verdade ndo nasce hem se encontra na
cabeca de um Unico homem; ela nasce entre os homens, que juntos a
procuram no processo de sua comunicacéo dialégica.

Portanto, na comunicacgdo dialdgica que é natural do ser humano, ha uma
pluralidade de consciéncias, que oportuniza, a interpretacdo, a compreensao de
gue toda a enunciacao serve de expressao de um em relacdo ao outro e ndo nos
podemos eximir desse pensamento ao usarmos da palavra: o uso da linguagem
cientifica, na docéncia, sem ter presente esse pensamento, propicia um discurso
monoldgico que nao respeita o horizonte social de cada participante do processo
de ensino-aprendizagem, pela imposi¢cdo de um so discurso verdadeiro, o do
professor (SALGADO, 2018).

Portanto, o entendimento sobre a docéncia no ensino superior se
caracteriza pela sua complexidade o que o conduz para multiplas direcdes
(EProf_inf). E também considerada como atividade desafiadora, porque obriga o
professor a reinventar dialogicamente a docéncia a cada dia, para melhor mediar
as aulas, coexistindo com os indicios da predominancia do discurso cientifico na

pratica docente (EProf_cn).

4.4. Tabela 5: Experiéncia de acdo pedagogica utilizando TICs

“Durante uma aula de engenharia de software, enquanto explicava como
€ que o estudante poderia criar uma aplicacdo web com auxilio de
algumas ferramentas, pude me aperceber que as ferramentas que eu
exemplificava ja estavam ultrapassadas (visto que sdo as que usei na
altura académica e tinha dominio), pois eles ja estavam em condigdes
de fazer a actividade com tecnologias bem avancadas, o que dava
para perceber que as que eu exemplificava eram desconhecidas e ficava
EProf Inf | bem dificil de usar tendo em conta que a forma de programar ja era outra.
(Qprof_inf1)

"vejo que cada vez mais o professor vai desenvolvendo a sua funcao de
mediador no processo de ensino. Pois, 0 aluno ja tem acesso a
informacgé&o por meio dos recursos tecnoldgicos, onde o professor ajuda
0 aluno a contruir os alicerces de como desenvolver um conhecimento
organizado e sistematico”(Qprof_inf2)

“Na era em que vivemos, o mundo das tecnologias esta a cada dia mais
veloz, na situacdo de aprendizagem, oriento o0s estudantes a
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partilharem seus conhecimentos, desse modo, abre se a possibilidade
de eu também adquirir esse conhecimento. ” (Qprof_inf3)

“Como docente na era digital, o estudante também é da mesma era
digital, sdo varias as vezes que durante as aulas alguns estudantes
mostraram dominar um determinado conteddo, ou uma determinada
ferramenta do que eu, e isso ndo me deixou preocupado, porque do
mesmo jeito que eles aprendem algo comigo eu na qualidade de docente
também aprendo com eles. Mas depois de me acontecer iSSO, nos
proximos conteudos tento me actualizar ao méaximo, de modo que isso
ndo acontega de uma forma repetitiva”.(Qprof_inf4)

“Uma vez eu estava a introduzir uma aula de progracdo, mas depois eu
me apercebi que havia um estudante que avangcava mais em relagéo
aos outros estudante, e ai eu vi que se eu trabalhasse junto dele eu iria
ganhar mais” (Dbprof_inf5)

“Sou docente de informatica, e isso ndo quer dizer que as tecnologias
ndo sdo um desafio para mim. Tenho que ter consciéncia de que a
introdugcdo de um nova matéria, nunca é totalmente nova paratodos
0s estudantes.(DbProf_inf6)

EProf cn

Comecei a explorar as tecnologias logo no inicio da minha carreira
docente, limitado por falta de conhecimento, ndo pude explorar
bastante as tecnologias (Qprof _cnl)

“As tecnologias digitais melhoram de certa forma o Processo de Ensino
Aprendizagem, pois permitem a melhor gestao de tempo, quando esses
sao previamente preparados. ” (DbProf_cn?2)

‘Eu digo que é uma questao de habito e de aceitar que as tecnologias
vieram para ficar e quem néo quer usa-la vai ficar no esquecimento. E
olhando para o ensino superior de forma particular nota-se que 0s novos
estudantes sdo na sua maioria nativos digitais. Sendo assim, o professor
é forcado a usar as tecnologias de forma a tentar se aproximar
desse grupo de estudantes. E nessa tentativa que o processo de
ensino aprendizagem ganha um olhar diferente por parte dos dois, tanto
do professor como do estudante”(Dbprof_cn3)

“A aprendizagem do uso do computador, em Mogambique, teve o seu
inicio em instituicdes privadas com a finalidade de apenas ensinar a
usar o computador sem a sua interligagdo com o0 contexto
pedagogico. Cada individuo que participava do curso de informatica na
Otica do utilizador usava o computador para processar a informagao,
texto, gréafico, célculo, etc. e as instituicdes de ensino ndo dava esses
cursos. ” (Qprof_cn4).

“tem sido desafiante na medida em que as TICs sao uma ferramenta de
apoio, facilitacdo do trabalho docente e agente motivador. Tenho a
reiterar que seu uso exige um conhecimento do seu uso, tempo para
a planificagao e respectivo ensaio.’(Qprof_cnb5)
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“Pouca experiéncia para a exploragao das tecnologias durante o
Processo de Ensino e Aprendizagem” (Qprof_cn6)

“Na minha area especifica uso as TICs para apresentacéo de Slides em
aula, apresentacdo de Videos Didaticos bem como o uso de Simuladores
para realizacdo de experiéncias com laboratérios virtuais. (Qprof_cn9)

Fonte: Elaboracéo do pesquisador

O uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo na acao
Pedagogica do ensino superior é visto como sendo uma alianca indispensavel a
este nivel de ensino. No contexto mocambicano, o uso das TICs na acédo
pedagdgica ainda é visto como sendo um desafio para muitos professores, mas,
0S mesmos ja se conscientizam da sua importancia no processo de ensino-
aprendizagem. Na situacdo pedagdgica, o professor por vezes tem se deparado
com situacdes em que os alunos ja estdo em condi¢des de fazer uma atividade
com tecnologias bem avancadas (prof_infl). Supomos que esse enunciado
tenha ressonancia com o facto das concepc¢des tecnoldgicas irem se atualizando
a cada dia, e isso faz com que as técnicas, que o professor usou no seu processo
de formacado, sejam diferentes das que existem atualmente, e, na situacdo
pedagdgica, o professor costuma a apoiar-se no que concebeu no seu percurso
formativo. Segundo Gatti (2009, p.98), “as condigdes do exercicio profissional
dos professores interagem com as condi¢des de formacédo em sua constituicao
identitaria profissional, conduzindo a formas de atuacédo educativas e didaticas
gue se refletem em seu processo de trabalho”.

Perante esse cenario, o professor por vezes se alia aos alunos na partilha
dos seus conhecimentos(prof _inf3). Supomos que essa perspectiva talvez esteja
aliada a entdo chamada era dos “nativos digitais” onde o aluno aparece na sala
de aulas ja com um entendimento sobre as TICs por vezes mais avangcado em
relacdo ao professor. Nessa diregéo, Flores et al (2017, p.4) afirmam que “os
alunos, antes de chegarem a escola, ja tém a experiéncia no uso do computador,
do celular, da televisédo, além da influéncia da familia e de grupos sociais. Isto
significa uma maior aproximacao e intimidade do aluno com a tecnologia”.

Ganha poténcia, nesta perspectiva, a importancia do outro/alter nas
relacdes, se o professor reconhece que pode aprender com o aluno, isso ja abre
ao acolhimento da voz do outro, neste caso, na relagdo dialdgica e polifénica
entre professor e aluno. Essa tomada de posi¢cao que o professor teve na sua
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acao pedagogica, de perceber que ele poderia trabalhar cooperativamente com
o aluno, supomos que foi a partir da sua contemplacéo estética da sala de aulas,
e por estar comprometido eticamente com o outro a partir do seu existir, ele
acolhe o que vé do outro (aluno), o que lhe permite perceber que juntos podem
construir conhecimento.

Quando o professor consegue perceber que, com a participagéo do aluno,
a aula pode se tornar mais significativa, uma vez que suas ideias foram
contempladas- cenario que tempos atras ndo era visivel no espaco escolar, o
professor tem que ter consciéncia de que a introducdo de uma nova matéria,
nunca € totalmente nova para todos os estudantes (prof_inf6).

Porque, de um lado, estdo aquelas habilidades ou facilidades que os
estudantes hoje em dia tém sobre os aparelhos tecnolédgicos, uma facilidade que
muitos professores ndo possuem - razfes que podem estar ligadas talvez em
seu passado no qual o computador ndo existia, ou, ainda, por outro lado porque
nao fazem parte da sua rotina fora da escola, mas que talvez a escola onde atua
tenha o computador como parte da rotina. Muitos professores tem, no seu inicio
de carreira docente, o contacto com as tecnologias, mas muitos sao limitados
por falta de conhecimento do seu uso na situacdo pedagdgica (prof_cnl).

Contudo, a insercdo das TICs no contexto educativo tem provocado
mudanc¢as na maneira de ensinar e aprender, 0 que nos resta € aceitar que as
tecnologias vieram para ficar (prof_cn3). Por conseguinte, este cenario tem
gerado muitas vezes desconforto para o professor na sua atuacdo pedagogica,
onde é forcado a usar as tecnologias de forma a tentar se aproximar desse grupo
de estudantes. O desconforto € gerado pela inseguranca que muitas vezes esse
professor sente na situacdo pedagodgica, porque muitos deles tém uma vaga
percepc¢ao sobre 0 manejo, mas sem clareza da sua interligacdo com o contexto
pedagogico (prof_cn4). Muitos professores ja tém a consciéncia de que, para
que as TICs se facam presente no contexto pedagogico, hd exigéncia de um
conhecimento sobre o seu uso (prof_cn5), o que o convida a buscar por novas
perspectivas de aprender e ensinar.

Partindo das consideragdes a cima, adentramos sobre a perspectiva de
como 0 novo causa estranhamento em ndés, em uma situagdo em que Nnos
acomodamos nas verdades convencionais (as vezes universais), por exemplo,

Morin, ajuda-nos a compreender como esse fendmeno atua em nos
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o inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de maneira segura
em nossas teorias e ideias, e estas ndo tém estrutura para acolher o
novo. Entretanto, o novo brota sem parar. Nao podemos jamais prever
como se apresentara, mas deve-se esperar sua chegada, ou seja,
esperar o inesperado (MORIN,2004 p. 30).

Assim, o inesperado se aproxima do inusitado, do n&o previsivel, do
diferente, que antes ndo fazia parte de nés, e que, portanto, estranhamos, mas
por outro lado, pode ser o dispositivo para a reinvencédo, a inovacao, a criacao

(em nosso caso na docéncia).

Estas indetermina¢gBes ddo margem a todo tipo de inventividade e s6
aparentemente serdo fluxos dispersos e desordenados, embora
possam provocar, hum primeiro momento, angustia e ansiedade aos
professores, os mesmos sentindo-se soltos na dispersdo e na
desordem. Mais cedo ou mais tarde. Alguns destes fluxos, ou quase
todos, sdo recapturados, reterritorializados para compor um novo plano
(MARTINS, 2009, p.141).

Portanto, quando estamos presos somente naquilo que acreditamos, 0
novo sempre causa desassossego em n@s, criando momentos de angustias, e,
ao nos desvincular daquele olhar fixo em uma direcao, e deixar com que 0 hovo
se acrescente ao fixo, os resultados se compdem em um novo plano. Ou por
outra, se algo criou desassossego em nds é exatamente aquilo que confere a
realidade de um pensamento (que ocorre do dialogo constante do eu-para mim)
que se engaja e compromete, eticamente, na busca da verdade do
acontecimento do ser. Nesse encontro com o inesperado, com 0 que
desassossega, aquilo em que acredito se torna parcial, o que vale referenciar
agui, € que essas duas realidades (a minha e a outra, inesperada) nao se opdem,
mas sim se complementam (AMORIM, 2009, p.23). Portanto, o que acreditamos
como nossas Vverdades, elas n&o sdo desconsideradas, mas sim
complementadas com o novo, é nesta perspectiva que consideramos que 0
professor precisa acolher esse “novo’- em nosso caso, TICs no contexto
educativo como algo que apareceu para possibilitar novas perspectivas, e nao
algo que veio para descontruir o que ja se sabia até entéo.

Quanto a experiéncia da agdo pedagogica utilizando TICs: os professores

constataram a predominancia de alunos com maior facilidade de manejo e
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conhecimento sobre as TICs, o que leva o professor ao reconhecimento do

outro/alter como parceiro da construg¢éo do conhecimento (EProf_inf).

Ja com relacéo ao inicio da carreira docente, ha predominancia das TICs

no contexto escolar, mas limitado pela falta de conhecimento sobre uso; ha um

reconhecimento por parte do professor de que se precisa aceitar que as TICs

vieram para ficar, o que o for¢ga a usar as TICs como forma de se aproximar

desses alunos, embora prevaleca o fraco entendimento sobre como fazer a

interligacdo com a situacao pedagogica (EProf _cn).

4.5. Tabela 6: Frequéncia do uso dos recursos tecnolégicos na acgao

pedagodgica

EProf_Inf

“Bom! Existem, datashow’s, mas nao sao suficientes para todos, existe
sempre uma solugdo quando ndo podemos projetar os Slides”
(Dbprof_inf1)

“Sempre existem saidas quando ndo temos datashow’s”
(Dbprof_inf3),

“Acho que um professor precisa estar preparado paraimprevistos,
os datashow’s existem, mas ndo chegam para todos (Dbprof_inf4)

“Eu costumo a usar o Classroom para complementar as minhas
aulas, quase todos os estudantes tém celulares sofisticados e as
atividades sao feitas em casa” (Dbprof_inf5)

EProf _cn

“Embora prevalega a falta de materiais, os poucos que existem nao
estdo a ser explorados o suficiente por varias razées: burocracia na
disponibilizacdo dos materiais por parte de quem os controla,
tempo que leva a planificacdo das aulas incluindo este material,
cuidados e falta de manutencado dos equipamentos (Qprof_cnl).

“Na acgdo docente, os desafios incluem a falta de material e condigbes
de trabalho que interferem na falta de dominio de metodologias de
ensino usando TIC's”.(Qprof_cn4).

“{@ houve tempos que havia problemas de falta de material mas
felizmente a dindmica actual mostra uma superacdo tanto ao nivel
da unidade orgéanica quanto ao nivel pessoal. Isto demonstra
claramente a preocupacdo e tomada de consciéncia ao nivel
institucional e individual da necessidade do uso e participacéo das TICs
no processo didactico e metodolégico na accao docente”(Qprof_cnb5).

“‘Na falta de recurso tecnolégico,este fragilizam o processo de
ensino no seu todo, pois, imagine, voce prepara a sua aula mas
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depara-se com a falta de um Datashow, isso ai condiciona — te a uma
pequena desvatagem”(Qprof_cn7)

“Insuficiéncia de condicbes primordiais de auxilio ao ensino como

by

laboratorio de informatica, acesso a internet de boa qualidade,
Datashow, projetor” (Dbprof_cn8)

Fonte: elaboracédo do pesquisador

No contexto mogambicano, a existéncia de recursos tecnoldgicos para o
ensino ainda é vista como um desafio para muitas instituicdes, quer privadas
como publicas. Um dos fatores que contribuem para esse cenario, é a
exorbitancia dos valores para a compra desses materiais como ja referenciamos,
mas eles tém sido essenciais nas praticas atuais porque enriquecem e ampliam
as possibilidades de producdo em sala de aulas. Perante esse cenario,
pretendemos trazer a visdo desses professores de como tem sido as suas
praticas, ou por outra, com que frequéncia as TICs fazem parte do dia-a-dia na
situacdo pedagodgica. Os recursos sdo disponibilizados pelas instituicdes, mas
nao sao suficientes. Presumimos que, o que tem contribuido para esse cenario
para além do que ja foi mencionado, seja a falta de seguranca, porque 0s
dispositivos (datashow) poderiam ser fixadas nas salas de aulas, como forma de
todos se beneficiarem deste recurso. Como alternativa, os professores se veem
a utilizar outros meios de leccionacao (prof_inf3), ou ainda a pratica de outros
meios para complementar as aulas presenciais, como é o caso do uso de
ferramentas que podem ser acessadas em qualquer lugar pelos dispositivos
moveis (prof_inf5).

Quando o professor (prof_inf5) refere que quase todos o0s estudantes tém
celulares sofisticados, ele reforca o uso de meios que a maioria dos
intervenientes da sala de aulas dispdem, direcionando para alternativas de uso
dos recursos tecnoldgicos na acéo pedagodgica; e se pensarmos em alternativas
como estas, do uso de plataformas de acesso facil, acreditamos que podemos
obter resultados satisfatorios.

Um outro ponto a que fazemos referéncia, é o facto de haver uma
burocracia na disponibilizagcdo dos equipamentos por parte de quem os controla.

(Prof_cnl). Supomos que esse procedimento seja pelo facto de serem poucos
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0S equipamentos, o que faz com que se tenha maior controle sobre 0s mesmos
por parte de quem os disponibiliza??. De salientar que a Universidade apresenta
hoje um upgrade no que concerne a obtencdo de recursos tecnologicos e,
também, a sua disponibilizacdo para acdo docente, 0 que demonstra a tomada
de consciéncia por parte da instituicdo, também a nivel pessoal da necessidade
do uso e da participacdo das TICs no processo da agao docente (Prof_cn5).
Portanto, existe um entendimento por parte dos professores de que o uso dos
recursos tecnolégicos pode potencializar o ensino (Prof_cn7). Deste modo, esta
tomada de consciéncia leva-nos a considerar que ja se torna visivel a
importancia ou a necessidade da insercao dos recursos tecnoldgicos na acgéo
pedagdgica, no contexto referenciado, mas essa insercdo requer um dominio de
metodologias(Prof_cn4).

Por conseguinte, quando os professores e a instituicdo fazem esse
reconhecimento de que as TICs sdo uma realidade e que as mesmas
possibilitam novos modos de pensar a sala de aulas, eles admitem e assinam a
sua validade. Segundo Amorim(2009),0 conhecimento real é aquele que eu
reconheco e assino. Reconheco a verdade que ele contém e reconhec¢o sua
validade para mim. Portanto, neste cenario prevaleceu o conhecimento ético-
estético, na medida em que uma teoria vira ato ético, em que foi pensada por
alguém unico e singular. Ainda na perspectiva da autora, o que constitui, de
inicio, como uma teoria que se estuda, vira ato ético quando essa teoria €
validada por mim e assinada. Somente o ato de pensar pode ser ético, ndo a
teoria em si mesma; pois € nele que o sujeito é convocado a ir ao encontro da
sua consciéncia (ideias, emocodes, percepc¢des...); portanto, sair da verdade de
uma teoria que diz respeito a leis universais é adentrar sobre a ideia de validade,
validade em relacéo ao contexto do sujeito que pensa, a partir do qual ele pensa.

Quanto a frequéncia do uso das TICs na situacdo pedagodgica, 0s
professores afirmam que os equipamentos séo disponibilizados, mas pela sua
insuficiéncia usam meios alternativos, como € o caso de plataformas de acesso

facil (EProf_inf). Nisso tudo prevalece uma burocracia na disponibilizacéo para

22 Os equipamentos referenciados, sdo os pertencentes aos do laboratério para experimentos, mas esse
cenario é vivido também no que concerne a disponibilizagdo dos Datashow por exemplo, onde o professor
deve solicitar para o seu uso, quando nao acontece casos em que aparece alguém primeiro, fazendo com
gue esse segundo ndo tenho acesso ao recurso informatico.



124

0 uso em sala de aulas, os professores salientam ainda que ja houve tempos em

que 0s equipamentos eram em numero bem menor do que hoje, resultado de

uma tomada de consciéncia por parte da instituicdo, como também ao nivel

individual, da importancia do uso das TICs na situacao pedagogica. (Eprof_cn).

4.6. Tabela 7: Nocé&o sobre o uso das TIC na acdo pedagdgica

EProf_Inf

“Estas ferramentas nas a¢des pedagogicas representam um desafio no
ato de ensinar, visto que o estudante hoje em dia tem acesso a muita
informag&@o. Um dos desafios colocados aos professores é de saber
guiar o seu estudante na filtragem de informagéo, visto que esta pode
estar disponivel de diversas formas até ao ponto de em alguns
momentos ndo corresponder a realidade. Logo, o professor deve estar
dois passos a frente em relacéo ao seu estudante” (Qprof_inf1).
Atendendo que cada vez mais as TIC estdo mais presente nas agoes
pedagdgicas, tornasse um grande aliado no processo. Como
professora da area das TIC s6 vejo vantagem no uso da
mesma’(Qprof_inf2)

“As tecnologias representam um avan¢o no fazer pedagégico do
professor, € uma ferramenta que concilia a maior parte das atividades
de pesquisa, querer saber mais, interlacar e adquirir varios
conhecimentos enriquecendo o que o professor ja traz como
pressuposto, e tecendo, argumentando, explicando compartilhando e
debatendo possibilidades para construir um conhecimento O desafio é
enorme, pois as tecnologias exigem do professor mais
criatividade, passar de uma etapa ou cultura de dependéncia para
uma cultura que permite o desenvolvimento de uma série de operacdes
para aquisicdo do saber” (Qprof_inf3)

“‘As ferramentas tecnoldgicas vieram facilitar a minha acgéo
pedagdgica, e elas sdo muito bem-vindas, gracas ao uso dessas
ferramentas a aula fica mais dindmica e atraente, estimulando o auto
dinamismo” (Qprof_inf4

EProf _cn

“As TICs representam uma mais valia para a flexibilizar e/ou ajudar na
pratica docente. Elas correspondem primeiramente a alegrias de um
auxilio nos casos especificos, quer na ilustragdo de figuras de
animacao, em fim, procurando trazer a amostra para o aluno imagem
mais real possivel em relac&o aquilo que pretendia ensinar. No caso de
Quimica, minha area de trabalho, as TICs vieram ajudar na
interpretacdo de fendbmenos ndo observados a olho nd. No entanto,
tornou-se um grande desafio a medida em que era necessario
conhecer e familiarizar-se com os diferentes equipamentos, acessorios
e sua possibiliodade de conexdao, aliada a aprendizagem de diferentes
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programas, para depois saber escolher o que e como articular para
melhor auxiliar na leccionacao”.(Qprof_cn1)

“Na pratica docente as TICs representam, por um lado, um desafio
porque os modos de ensinar e aprender devem se reconfigurar,
tendo em conta a sala de aula, o professor, o aluno, o acesso a
informac&o, a construcédo do conhecimento e a metodologia para que o
cotidiano escolar se adeque ao cotidiano dos sujeitos da Era digital que
sdo o aluno e aluno e, por outro lado, um auxilio porque ajudam na
pratica docente, quando usados desde o planejamento das aulas até o
seu ensino na sala de aula embasados em uma teoria que a sustente
para o ensino, aprendizagem e construcdo do conhecimento”

(Qprof_cn4)).

“Diria desafiante por um lado e auxilio simultaneamente. Desafiante
porgue incita a aprendizagem e auxilio porque colabora e da assistecia
ao processo de  ensino/transmissdo e pesquisa  do
conhecimento”(Qprof_cn5)

“Para mim representam ao mesmo tempo um desafio e um auxilio.
Desafio porque existem ferramentas que ndo sei usa-las. Auxilio
porque facilitam o processo de ensino e aprendizagem diminuindo o
nivel de abstracédo do aluno”(QProf_cn6)

“Na minha opniao, hoje o processo de ensino e aprendizagem faz mais
sentido quando ele é visto em dois sentidos: O aluno possui o
conhecimento em causa, isto &, pelo facto das TICs estarem a
disposicdo de todos, este facto relanca uma aprendizagem significatica,

O professor, € o mero facilitador do saber.” (QProf_cn7)

“Para mim representa um auxilio. As TICs podem ser usadas como
ferramentas didaticas que complementam o processo de ensino e
aprendizagem. (Qprof_cn8)

“Para mim as tecnologias como 0s outros meios tradicionais na minha
Otica continuam em aliangca, porque ha casos em que 0s meios
tecnoldgicos tem o0s seus entraves. por exemplo se quizermos projetar
uma aula e derepente ndo h& corrente elétrica e esquecemos de gravar
0s contetdos ou ainda o flash bem como um erro do ficheiro, logo
temos como alternativa os meios tradicionais” (Dbprof_cn9)

Fonte: Elaboracdo do pesquisador

Supomos que o entendimento por parte dos fazedores da educacgao
(gestores, professor, alunos, comunidade...), sobre como as TICs podem se
fazer presente na acao pedagdgica € o passo fundamental para que elas possam
ocupar um lugar com maior relevancia na sala de aulas. O professor hoje &
desafiado a usar as TICs na sua agédo como forma de tornar o processo de ensino

diversificado. No nosso entendimento, um ensino diversificado é aquele em que
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o professor usa varias possibilidades no processo do ensino-aprendizagem.
Com advento das tecnologias e a existéncia de alunos cada vez mais exigentes,
0 professor procura mecanismos para diversificar sua forma de ensinar,
procurando caminhos para que a aula seja interessante e motivadora. Uma das
vias para que isso aconteca, supomos que seja a alianca de varias linguagens
(imagem, som, video, animacao...) aos contetudos programado, a linguagens a
que o aluno ja estd acostumado a li dar no seu dia-a-dia.

Contudo, para que esse fenbmeno ocorra, o professor € desafiado a ser
criativo. (Prof_inf3). Muitos autores reconhecem que a criatividade embora seja
uma habilidade natural do homem (SCHON,1997), ndo é atividade nada facil,
porque € um processo que esta ligado ao professor investigador (PEREZ
GOMES,1997). No nosso entendimento, um professor criativo € um Ser
engajado com as demandas da sala de aulas em busca de alternativas de
ensino, independentemente dos obstaculos que forem a existir, s6 pelo facto de
estar em um processo constante de reflexao e de investigacéo. Esse professor,
ao aliar a criatividade aos dispositivos tecnolégicos, torna as aulas mais
dindmicas e atrativas. (Prof_inf4). Sera essa oportunidade de uma viséo do todo
(sala de aulas), auferida pelo afastamento exotdpico, que permitiu ao
pensamento produzir acabamentos, embora provisorios sobre as TICs em sua
multidimensionalidade e multifuncionalidade, na sala de aulas, no horizonte de
uma estética de viabilidades na situacédo pedagdgica.

Portanto, o pensamento estético é criativo, na medida em que o professor,
na sua posicao exterior em relacdo as aprendizagens do estudante na sala de
aulas se desloca ao encontro da sua consciéncia, deparado se com ideias que
colheu na sua exterioridade, e, ao voltar, ele estara enriguecido em seu
pensamento, por essas ideias e as alternativas que oferecem. E na deciséo que
toma, tem responsabilidade frente a um horizonte de possibilidades (o que lhe
possibilita prosseguir, ou regredir). Portanto esse enriquecimento que o
professor agora apresenta, a partir do didlogo com seu pensamento, SUpOMos
que é ai onde reside a conducao da criatividade.

Um outro desafio mencionado em relacao as TICs, no contexto educativo,
sdo os modos de ensinar e aprender que devem ser reconfigurados. Esse
entendimento espelha-se na realidade de um contexto educacional, no qual tais

modos precisam se ajustar para acolher essa complexidade. Com as novas
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tecnologias, o professor é convidado a se especializar nessa area do saber, e 0
seu conhecimento também ganhara um novo olhar sobre as coisas do mundo.
Indo direto ao encontro do ensino superior Novoa (2000) critica o facto de
existirem algumas universidades que fazem de conta que ainda s&o a Unica
detentora do conhecimento. Portanto, hoje em dia a universidade € convidada a
se reorganizar, passando de um modo calcado de transmissao do conhecimento
para o0 modo de reconstru¢do (da informacado), ou seja, de olhar critico a
informacéao recebida e de, pela reconstrucao dessa informacéo de producéo de
conhecimento, e mesmo, do conhecimento novo pela agregacdo de novos
elementos (AXT, 2000).Também se aliam a essa reconfiguracéo, a ideia da
busca continua do conhecimento o que leva cada um a adquirir 0s instrumentos

para uma permanente renovacao do saber. Assim,

com as novas techologias, novas formas de aprender, novas
competéncias sdo exigidas, novas formas de se realizar o trabalho
pedagodgico sdo necessérias e fundamentalmente, € necessario formar
continuamente o0 novo professor para atuar neste ambiente telematico,
em que a tecnologia serve como mediador do processo ensino-
aprendizagem (MERCADO, 1998 s/d).

Portanto, indo em direcdo a perspectiva dialdgica, com olhos postos nas
TICs, a reconfiguracdo dos modos de ensinar, reside na busca de pensar as
Tecnologias no processo educativo como possibilidades de despertar a
construcdo e invencdo do conhecimento, deste modo as tecnologias
potencializam a (re)significacéo do ensinar e aprender.

Portanto, a tecnologia surge como interveniente na constituicao do sujeito
do conhecimento: um sujeito descentrado, imerso num coletivo, em que homens,
instituicdes e tecnologias — entre as quais a linguagem - encontram-se numa
relacdo de implicagdo mutua, que, ao produzir novas formas de subjetividade,
produz também novos modos cognitivos de estruturacdo e funcionamento (AXT,
1998,p.2). Ainda nesta mesma dire¢cdo Axt dira que esse processo acontece a

partir de

[...] um importante imbricamento entre escola e tecnologia,
configurando uma espécie de hibridizacdo, no meu entender, central,
capaz de mudar as rela¢cBes dos atores escolares (alunos, professores
e administradores) entre si, e deles com a informagdo, com a
comunicacdo, e com o conhecimento, dependendo das escolhas que
a escola fara. Neste sentido, podemos, ou reproduzir, na interagdo com
essas tecnologias, uma relagdo autoritaria, vertical, afastando a
possibilidade de constru¢do do conhecimento e ai teremos algo similar
aqueles modos pedagdgicos convencionais, autoritarios, usados em
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sala de aula; ou podemos optar por uma democratizacéo das relacées
dos atores entre si, bem como optar por sistematicamente trabalhar
com a desconstrucdo da informacdo e comunicacao encapsuladas, e
com as condic8es possibilitadoras da construcdo de conhecimento - e
ai teremos uma relacdo produtiva e enriquecedora entre escola e
tecnologias, operando deslocamentos nos modos pedagdgicos
convencionais, de forma a garantir espaco para a emergéncia dos
processos criativos e organizativos do conhecimento, um
conhecimento que é tanto de natureza cientifica, quanto filosdfica,
estética e ética (AXT, 2002, p.22-23).

Portanto, as TICs sédo enquadradas a partir de aspectos relacionados com
a vida, a educacédo e a sociedade, num processo de construcdo coletiva, no
engajamento ou motivagao (que € ética) da resolucado de uma adversidade por
exemplo, a partir do comprometimento, relacdo entre colegas, relacdo entre
professores, relacdo com a adversidade, relacdo no encontro com ambiente
telemético... E a estética reside nos resultados do encontro com esse outro,
partindo de uma empatia que nos permite colocar no lugar desse outro, para,
entdo, pela exotopia em relacdo a esse encontro empético colocarmo-nos num
movimento contemplador de produ¢édo do acabamento estético.

Ainda no encontro dos enunciados, as tecnologias também incidem na
complementaridade (prof _cn9), na alianca entre o ensino tradicional (uso do
quadro negro, giz com as tecnologias. Na verdade, ha mais que uma
complementaridade, ha uma tensédo entre ambos, na coexisténcia de tensdes
atravessadas.(AXT e MARTINS, 2008) Por um lado, temos os métodos
tradicionais, caracterizados por uma forma a que o professor estava acostumado
na acao docente, portanto um modo de trabalhar acomodado, pela escrita dos
enunciados no quadro negro; e por outro lado, o dispositivo tecnolégico
atravessado por multiplas funcionalidades; na maioria das vezes essa l6gica ndo
€ bem acolhida, considerando sua complexidade no acoplamento com uma
pratica pedagogica criativa, e por isso acaba silenciada.

Na perspectiva desse enunciado, entendemos a complementaridade
como movimento (frente- atras- frente), na medida em que nos deparamos com
algum obstaculo e recorremos a um outro modo de trabalho; ou seja, quando o
aspecto estatico, ou de posse ou permanéncia, se dilui em tensdo com o aspecto
processual, singular, historico que caracteriza este ato-evento no ambito do Ser
em processo (AXT, 2011b, p. 51); ou ainda como foi descrito pelo professor

(prof_inf3), como um movimento de uma passagem” de uma etapa ou cultura de
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dependéncia para uma cultura que permite o desenvolvimento de uma série de
operacoOes para aquisi¢ao do saber.

Supomos que a cultura de dependéncia, referenciado pelo professor
acima, esteja relacionada ao plano (institucional, docente...), ao qual muitas
vezes o0 professor se apega, e isso faz com que ele nao se sinta confortavel em
adequar um modo de trabalhar “diferente” do que ele conhece e trabalha ha
bastante tempo. Supde-se que, 0 que é novo ou diferente neste cenario, seja a
tecnologia aplicada ao que o professor ja conhece até entdo, sem abandonar o
que ele ja sabe, acolhendo as TICs como forma de ressignificar a pratica
pedagdgica.

A nocao do uso das TICs, no ambito pedagdgico, parte do entendimento
das multiplas possibilidades no contexto educativo, o que leva ao desafio da
criatividade na sala de aulas; e aliando essa habilidade as TICs, abrem-se
oportunidades para aulas dinamicas e atrativas, reconfigurando os modos de
ensinar e aprender, enquanto visibilidade proporcionada gracas a posi¢ao
estética do sujeito-professor (Eprof_Inf). Por outro lado, reside o entendimento
das TICs como auxilio a pratica docente, mas reside ao mesmo tempo a tensao
de embates de perspectivas ou realidades distintas do fazer pedagdgico,
tensdes que reverberam no modo de ensinar e aprender.(Eprof_cn). Nos passos
gque se seguem trazemos enunciados dos professores sobre acbes de

atualizacao docente.

4.7. Tabela 8: AcGes de atualizagdo docente

“Como docente, tenho procurado actualizar-me através de pesquisas
feitas na Internet e procuro estar dentro dos assuntos nas redes sociais
visto que sdo lugares onde o estudante passa mais tempo. Procuro
inovar na forma de ensinar com auxilio de novas ferramentas de
aprendizagem para que ndo me sinta fora dos assuntos ligados a
tecnologia.”(Qprof_inf1)

EProf_Inf
“Primeiro passo o professor deve ter em mente que ndo € o detentor
do conhecimento, Segundo deve ter em conta que conhecimento
sera cada vez mais maduro se ser partilhado. O nosso aluno pode
contribuir no processo. O nosso papel somente é organizar ou mediar
esse processo. Dando assim, abertura do aluno ser protagonista no
processo”.(Qprof_inf2)
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“O docente deve pesquisar sempre, pois criar possibilidade de
aprender conhecimentos novos, problematizar sempre os temas
em estudo, criar sempre espaco para reflexdo para posterior esta
reflexdo ser apresentada e partilhada, desse modo abre-se
possibilidade de emergir saberes diferentes que possam ser
enriquecidos com Vérias ideias, abrindo assim, a perspectivas para a
construcdo do conhecimento, a partir de questionamentos, suposic¢des.

(Qprof_inf3)

EProf_cn

“Hoje em dia é muito arriscado ficar parado no tempo exercendo a
actividade docente, razdo pela qual, tenha apostado em formacdes
constantes, tanto dentro como fora da instituicdo” (Qprof_inf4)

O professor que leciona esse nivel precisa de ser incutido nas suas
formagBes continuadas que sdo pesquisadores e que precisa de
trabalhar em parcerias com os outros professores, para melhorarem a
gqualidade de ensino. Os professores apegam se muito ao programa,
nas planificagfes nédo levantam discussdes acerca dos métodos a ser
usados para que possibilite 0 aluno desenvolver habilidades que vao
facilitar a sua aprendizagem. (ClassProf_Inf4)

O simples facto de estar na academia na area de informética obriga o
professor a se colocar numa corrida mais acelerada em relacdo as
outras areas devido a sua contante evolucdo. Assim sempre estamos
em contante formacao ainda que possa ndo ser uma formagéo sujeita
a certificados e diploma(Dbprof_inf5)

“Tenho explorado assuntos da atualidade bem como procurar participar
em debates que retratam as novas tendéncias das coisas na sociedade
em relacdo as tecnologias. ”(Dbprof_inf6)

Fonte: Elaboracéo do pesquisador

A atualizacdo € um processo fundamental para qualquer profissdo, na

medida em que as transformacdes a niveis sociais, economico, cultural ou

politica vdo acontecendo; isso faz com que as informacbes também se

transformem. Hoje em dia, o professor € convidado a ir atras das informacdes

como forma de atualizagdo, com avanco tecnoldgico, grande parte das

informagdes estdo disponibilizados na internet, nos meios de comunicagdo

interativa, o que antes se fazia presente em grande escala nas universidades
(NOVOA,2000).

Perante esse cenario muitos professores usam a internet para pesquisa

como forma de se informar e se atualizar sobre novas configuracdes de ensinar,

as consideradas metodologias inovadoras (prof_infl). E para ganhar poténcia
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essas metodologias precisam ser partilhadas como salienta o professor
(prof_inf2). Nesta perspectiva Axt et al nos alertam para uma dire¢cdo, em que
nao adianta embutir as TICs no contexto escolar sem um entendimento sobre a

conducdo das mesmas na situacao pedagogica. Porque

[...] assim como outras modalidades tecnologicas, ndo tem valor em si,
mas depende das propostas de trabalho em que se insere. E,
reciprocamente, o desenvolvimento de uma proposta tedrico-
metodolégica precisa pensar a sua pratica embutida no suporte
tecnoldgico no qual se inscreve (AXT et al, 2006, p. 1).

Nesta mesma direcdo, encontramos contribuicbes de Colin (2014), que
salienta que para fazer com que essa inovacao aconteca na sala de aulas
depende de uma série de fatores tais como: formacao técnico-pedagodgico; apoio
pedagogico de quem disple suas ideias e expectativas sobre o valor educativo
das TICs e a visao do que significa ensinar e aprender. Em suma, a sociedade
do conhecimento exige um novo perfil do educador (critico, aberto as mudancas,
com conhecimentos para trabalhar numa perspectiva interdisciplinar...)
(MERCADO, 1998).

Perante esse cendrio adentramos novamente nas discussdes sobre
informacgéo e conhecimento; nesta perspectiva Axt (2000) afirma que pensar o
impacto da TICs no contexto escolar, é pensar o conhecimento e a informacéo
embutida. A informacdo sera o que esta formatado nas diferentes formas de
comunicacdo (oral/lescrita e imagética), nesta perspectiva a informagdo se
configura como autoritaria (AXT, 2000, p.56). Portanto se um professor busca
informacdo na internet e a mesma nao for trabalhada no sentido de produzir
novos horizontes a partir do encontro com essa informacéo, isso quer dizer que
nao se produziu conhecimento no professor. Nesta dire¢do, a autora salienta que
um simples navegar na internet, ainda nao € produzir conhecimento.

Portanto, o professor produz conhecimento, quando a informacdo o
convida para reflexao, tecendo questionamentos em relagcéo a essa informacao.
Nesta direcdo, como seria a construgcdo do conhecimento na perspectiva
dialégica? A perspectiva dialogica se da no coletivo, no encontro com o outro.
Nessa linha de pensamento, a partilha da informagcdo em um coletivo, pode

propiciar a sua transicao para o conhecimento, pelos questionamentos que se
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seguem e que acabam levando a desconstrucdo critica da informacéo

produzindo deste modo um sujeito de conhecimento. Nas contribuigdes de Axt,

Ser sujeito de conhecimento é ser um sujeito capaz de autonomia, mas
de uma autonomia instavel que se sabe relativa, provisoria que se
precisa sempre em acao que se constroi e reconstrdi, a cada interacéo,
a cada comunicacdo, a cada apropriacdo de conteudos/informacfes
para transformé-los em conhecimento, a cada decisdo, a cada escolha,
a cada andlise, seja na relagdo com o mundo (natural/simbdlico
cultural) ou consigo mesmo (AXT, 2000, p. 60).

Nesta perspectiva, um sujeito de conhecimento é um sujeito de interagéo
que estd em um processo de construcdo e desconstrucdo, portanto um sujeito
qguestionador sempre engajado na busca de outros olhares e perspectivas a
partir do encontro com outro, com o mundo e com a informacéo, portanto um
sujeito transformador.

Um outro ponto de que os professores tém se beneficiado nos processos
de atualizacdo, sdo as parcerias de cooperacao internacional (Eprof_cn5). Essa
cooperacao tem proporcionado a Universidade, troca de experiéncias, culturas,
0 que possibilita ao professor uma visdo sobre como estdo sendo abordados os
assuntos em outros contextos. Indo ao encontro da necessidade de atualizacao
docente, e da pratica propriamente dita, referéncias apontam para uma tenséo
entre essas realidades, em que muitas vezes as mudangas nem sempre se
verificam.

Nessa direcao, encontramos contribuicdes de Madeira e Lima (2010), que
versam sobre o ato do sujeito quando precisa desconstruir sua vivéncia e

praticas, a partir de processos de atualizacao docente. Portanto,

reconstruir e, paradoxalmente, desconstruir trajetérias, vivéncias e
praticas por meio das narrativas orais representa um exercicio de auto-
analise, o que lhe faculta a criagdo de novas bases de compreensao
da propria pratica docente. Por outro lado, para o professor
pesquisador, é preciso uma cumplicidade com a qual facilite a relagéo
dialdgica, de modo que seja possivel a percepcdo de uma dupla
descoberta a medida em que vamos desvelando os outros pelos ditos
narrativos, automaticamente os fenébmenos vao se descobrindo e se
descortinando em nés mesmos (MADEIRA e LIMA, 2010, p.71).

Segundo a perspectiva acima, esse processo de construgdo e
desconstrucdo de saberes da propria docéncia é um processo que requer do
professor que participa da atualizacdo docente, uma total liberdade de escolha

(acolher ou refutar) essa formagéo, porque pode acontecer casos em que O
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mesmo nao produz nenhum significado em relacéo a pratica com que ja atuava.
E partindo dessa linha de raciocinio que acredito que uma préatica de atualizagéo,
nunca pode ser obrigatoria.

Nos processos de atualizacdo docente, os professores tém procurado
fazer pesquisas na internet, como forma de se atualizar e possibilitar inovagéo
no processo de aprender e ensinar (Prof_inf). Por outro lado, beneficiam-se de
iniciativas de cooperacéo internacional, convénios da instituicdo, bem como de
iniciativas individuais (EProf_cn). Nos passos que se seguem, trazemos
enunciados dos professores sobre propostas e desafios de acdo pedagogica no

contexto do ensino superior

4.8. Tabela 9: Desafios e propostas para acdo pedagdgica utilizando as TIC

“Formacao sempre” (Dbprof_inf2)

“A grande aposta acho que estad na formagdo continua, muitas
vezes formam outros professores em TICs, mas nés também
precisamos de formacédo, na area de informatica o que era ontem ja
néo é hoje”(Dbprof_inf3)

O professor deve refletir a partir da planificacéo diaria, os métodos a
serem usados de acordo com a realidade dos alunos, precisa se
engajar mais nas sua tarefa de lecionar, problematizar o aprendizado,
possibilitando que o aluno tenha a sala de aula onde avanca de um
nivel de menor conhecimento para um mais amplo, questionando se
sempre acerca do que ja sabe, fazendo uma interacéo com o professor
bem como com os colegas.(ClassProf_inf4)

EProf Inf | Hoje em dia quase todo o estudante esta ligado as redes sociais,
B contudo, durante os meus estudos ndo era assim. A solucao consiste
na adaptacdo e em aceitar que os tempos de hoje séo diferentes dos
tempos de ontem (DbProf_inf5)

“O professor hoje, tem de ter mais o papel de moderador no
processo de ensino e aprendizagem, e ndo o de “bombear”
informacé&o para a cabecga do aluno, obrigando-o a transformar tal
informacéo em conhecimento.
O professor, na escola de hoje sec. XXI, deve perceber que o aluno
tem tantos meios de busca de informacdo e formacdo do saber. O
professor, sendo conhecedor do objetivo de cada disciplina, deve sim,
guiar o aluno, para que esse tenha “balizas” do que pesquisar e do que
discutir em grupo.
Dai, a extrema importdncia da existéncia do professor.
Para casos das ditas cadeiras praticas, com laboratorios e mais, o
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professor deve estar ciente de que faz sua demonstracdo hoje, e
amanha o aluno é capaz de voltar com outros caminhos para o alcance
do mesmo produto.
Professor, Moderador, Guia de pesquisa e formacdo do conhecimento
e saber “(ClassProf_Inf6)

EProf_cn

“Aprender sempre e manter-se atualizado sobre as TICs.(Qprof_cnl)

“A maior dificuldade esta na imaginacdo para enquadrar as TICs
nas metodologias e em todo o processo de ensino e
aprendizagem. E conseguir junto a quem de direito ou conceber
projetos para financeamento, a aquisicdo e manutencdo de
equipamentos e acessorios.(Dbprof _cn2)

os desafios sdo varios, desde a conscietizacao do uso desta plataforma
para 0 ensino pesquisa e extensdo e sua disponibilizacdo , falo de
acesso e custo mais acessivel e aberto (Dbprof_cn3)

“Proponho uma formacéo continuada que integre TICs embasados com
as teorias pedagodgicas que se aplicam para o processo de ensino-
aprendizagem” (Qprof_cn4)

“Proponho o acesso de recursos informaticos desde o ensino primario
em plataformas mais diversificadas e acessiveis, pois encontramos
tanto docentes e estudantes no ensino superior que ndo sabem usar
as ferramentas basicas. Saliento ainda para que as metodologias ou 0
processo de ensino e transmissdo do conhecimento na sua
complexidade, actualidade e os demais desafios inerentes tenha o uso
das TICs como seu forjo condutor, mas ateng¢do que n&o substituam o
cérebro humano, pois encontramos casos em que se usam de forma
abusiva e deixa-se a criatividade, conhecimento humano para a
segunda opgao”. (Qprof_cnb)

“Maior investimento nessa area de forma que as TICs sejam uma
ferramenta no auxilio do dia a dia do processo de ensino e
aprendizagem. Formagbes docente também s&o importantes”

(Qprof_cn6).

“Capacitar os fazedores do ensino e aprendizagem (professores —
alunos), assim como os que velam na aquisicdo de materiais e bem de
servico, a olharem pelos meio necessario para o ensino, espelhando-
se a era digital em que vivemos” (Qprof_cn7)

“Aprender uma linguagem de programacéao para desenvolvimentos de
objectos virtuais de aprendizagem (simuladores para experimentacao
em Fisica) Que a UP melhore as condi¢des do “Computer Farm”
Acesso as salas equipadas com computadores ligados a uma internet
de qualidade (Qprof_cn8)

‘Acredito que os fazedores adminitrativos devem ser sensiveis ao
ensino, de modo a condicionarem 0s requisito necessario para uma boa




135

aprendizagem espelhando —se na nova era tecnologica que estamos ja
mergulhados em todos os sentidos’. (Dbprof_cn9)

Fonte: Elaboracéo do pesquisador

Entendemos como desafio, tudo aquilo que nos inquieta, que nos faz
refletir sobre um determinado assunto, e as propostas seriam 0 que nos
percebemos como caminho que podera nos conduzir a um determinado lugar ou
a um determinado resultado. Portanto, tudo que nos inquieta sobre a pratica
pedagdgica usando TICs, como a leccionacdo a alunos ligados as redes
teleméticas (Prof_inf5),e o caminho a ser seguido, reside na adaptacdo aos
novos tempos. E a formacédo continuada, em abordagens contemplando as TICs,
€ apontada como possibilidade de caminho para a superacdo desse obstaculo
(prof_inf2 e Inf4).

No nosso ver, parece que reside um entendimento sobre formacao
continuada, em que os professores sado transformados em alunos e o0s
conhecimentos sdo servidos numa dimensdo técnica, sem qualquer
contextualizacdo, sem qualquer mobilizacdo da experiéncia, da reflexdo dos
proprios professores (NOVOA, 2003). Assim, 0 autor contesta esse modelo de
formacdo, pela sua natureza que possibilita pouca abertura para partilha de
experiéncia entre os pares, dando destaque a formacdo continuada como
vivéncia de experimentacdo reflexida das acgbes diarias. Por conseguinte, a
formacao continuada precisa estar em sintonia com demandas da prética diaria
do professor Perrenoud (2000).

Portanto, os autores recomendam pensar numa formagédo continuada
pautada no dialogo e na partilha das experimentacfes diarias. Nessa direcdo
encontramos a formacéo continuada sustentada nas praticas dialégicas que se
colocam em linha a perspectiva ética e estética, que busca construir uma
proposta metodologica que tem como foco 0s processos criativos e inventivos
na sala de aula (SILVEIRA, 2010). Por conseguinte, uma formacéo pautada na
interacéo dialdgica a qual busca na ética a escuta cuidadosa do sentido do outro,
e na estética a expressividade investida do sentido responsavel que implica uma
resposta a esse outro (AXT, 2006). A autora salienta que a escuta nao diz
respeito apenas ao que O outro enuncia, supde ainda acolher eticamente e

responsavelmente este enunciado (AXT, 2008).
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Portanto, na perspectiva desses sujeitos de pesquisa, ha uma busca pela
formacao continuada, de um espaco que pode dar visibilidade ao lugar das TICs,
na acdo pedagogica. A escuta dialdgica pautada nos espacos de formacao
acolhe e respeita as singularidades dos sujeitos (professores), buscando criar
espacos democraticos que contribuam para a constituicdo social do sujeito, nos
diferentes modos de habitar e (re) significar esses espacos (de formacao
continuada) (AXT e MARTINS, 2008). Nessa linha, quando o professor
(prof_cn2) diz que a maior dificuldade esta na imaginacdo para enquadrar as
TICs nas metodologias, supomos que seja pelo facto do mesmo, nao ter tido no
seu espaco de atuacdo e formagdo momentos que |Ihe possibilitassem essa
reflexdo imaginativa, de carécter estético produzindo acabamentos mentais de
ordem pedagogica.

Aqui, encontramos o excedente de visdo como condicdo estética que
permite aos sujeitos de interacdo vivenciarem esse processo de didlogo(eu-
outro) na sua exterioridade, que ao mesmo tempo € ético(de acolhimento das
perspectivas), € estético podendo possibilitar a producédo de sentido em posi¢cées
criativas de autoria individual ou coletiva.(AXT, 2008). Talvez resida ai 0 espaco
que pode dar visibilidade ao enquadramento das TICs No contexto pedagdgico,
partindo de uma escuta dialogica de respeito e acolhimento das palavras do
outro, podendo conduzir aos processos de criacao e autoria.

Nesta linha, surgiu também a proposta do enquadramento das TICs, ja
desde os primeiros anos de formacdo do professor, bem como do aluno,
enquanto forma de fazer com que as TICs se facam presentes, tanto para o
professor como para o aluno(prof_cn5). Supomos que essa constatacdo surja
como sendo a lacuna que muitos professor sentem, no que concerne ao uso das
TICs, no processo de formacao de professores no contexto mogcambicano.

Um professor do ensino superior € exigido que tenha nocdes basicas do
uso das TICs em sala de aulas, mas ao mesmo tempo essa ferramenta é
concebida como nova para muitos. Portanto, as formacdes continuadas estao
presentes na instituicdo, mas os professores propdem que se invista mais de
modo em que as TICs, se facam presentes no dia-a-dia do professor. Por
conseguinte, existe um entendimento por parte de quase todos os professores
de que precisa se apostar na formacéo continuada de professores em exercicio,

mas reside também em larga escala a duvida sobre como seria essa formacéao.



137

Embora haja indicios, nas consideracfes do (prof_inf4), sobre o entendimento
de formacdo continuada como partilha, reflexdo diaria sobre as demandas da
sala de aulas.

Assim, as técnicas utilizadas para a producdo de dados, possibilitaram
compreender o entendimento que esse grupo de professores tem sobre as TICs
na acdo pedagdgica. Ganharam poténcia aspectos como o fraco entendimento
sobre a interligac@o das TICs aos contetdos pedagdgicos.

Embora esteja evidenciada a necessidade de formacéo continuada para
os dois grupos de professores(inf e cn),um outro aspecto que acredito que
podemos fazer mencao, € em relacdo aqueles professores que tem facilidades
de uso das TICs na sala de aulas(prof_inf); acreditamos que esse grupo de
professores precisa estar atualizado sobre o0s conteddos informéaticos,
metodologias, possibilidades do uso das TICs na acdo pedagodgica... Esta
averiguacao é feita pelo facto deste grupo de professores ser um dos promotores
de formacédo continuada no que concerne as TICs na Universidade Pedagdgica,
0 enunciado abaixo reforca nosso entendimento.

muitas vezes formam outros professores em TICs, mas nés

também precisamos de formacéo, na area de informética o que
era ontem ja néo é hoje. (prof_inf3)

Este enunciado mostra a necessidade que o professor tem, sobre estar
atualizado sobre os conteldos tecnoldgicos gracas aos avancgos que nessa area
tém se verificado. Embora ele ndo tenha se referido necessariamente em
motodologias, o0 meu excedente de visdo me possibilita refletir sobre essa
vertente, partindo do pressuposto de que os contetdos tecnolégicos possam
estar disponibilizados na internet, existe a necessidade de descodificar esses
conteudos (informacao) e transforma-los em conhecimento, e a partilha surge
como meio que pode possibilitar maiores horizontes sobre o assunto, ou
contetudo estudado.

Nesta perspectiva, torna-se necessario que a instituicao invista também
nestes profissionais, a partir da formacédo continuada com metodologias
inovadoras que possibilitam trocas, partindo de uma ética de escuta acolhedora
das perspectivas dos outros participantes, como forma de potencializar seus
entendimentos sobre as TICs.
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4.9. Docéncia e tecnologias no ensino superior: realidades e contextos

Neste subcapitulo, queremos lancar um olhar a realidades e contextos
diferentes sobre como os professores se compreendem frente a utilizacdo das
TICs na situagdo pedagodgica, como forma de aproximar e refletir a respeito de
sua inser¢cdo em nivel do ensino superior.

Sem duvidas, os anos 90 foram os anos marcados pelas grandes
pesquisas no que concerne ao computador no seio da escola, uma vez que a
explosao da internet se fez sentir nessa época. (LEMOS, 2010). Portanto, nascia
assim uma nova era para os contextos educativos. Neste momento de mudancas
todos os atores da educacao sao convidados a trabalhar nesse processo. Nesse

contexto qual é o papel atribuido ao professor do ensino superior?

[...] o professor deverd ser um sujeito consciente do seu papel e da
nova temporalidade, cabendo-lhe, entre outras funcdes, filtrar e criticar
as informacdes oriundas da ciéncia e da tecnologia, no sentido de
colaborar na formacdo de cidad&os criticos; investigar, numa visao
futuralista, novas formas de ensino e aprendizagem; desacomodar-se
e atualizar-se permanentemente; refazer e reconstruir constantemente
sua praxis e reconstituir-se como sujeito e profissional (LAMPERT,
2001, p. 59).

Por conseguinte, uma era que convida o professor a reconstruir suas
praticas, conhecimentos e saberes sobre ser professor no contexto dessa época.
No gue concerne a pratica pedagodgica, todos os intervenientes (instituicéo,
professores, alunos...) sdo convocados a obterem um amadurecimento
adequado para potencializar o uso das ferramentas digitais dentro da sala de
aula (TEODOROSKI e COSTA, 2013). Ap6s 20 anos ou mais, em que as
ferramentas digitais ganharam maior destaque no contexto educativo, queremos
saber como esse profissional do ensino superior se vé e se compreende hoje.
Faremos uma retomada dos estudos feitos por Favero (2016), a fim de
aproximarmos nossos resultados, colocando-os em didlogo. Pois, como
assentado na 6tica bakhtiniana, enunciados distanciados no tempo e no espaco,
guando colocados lado a lado, e em dialogo, podem produzir sentidos que nos
ajudam a pensar determinado campo de realidade, neste caso o0 modo como
professores do ensino superior, de diferentes areas do conhecimento e de paises
diversos, se veem e se compreendem frente as TICs, nesta segunda década do
século XXI.
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Favero (2016) investiga se os professores universitarios do Brasil e Italia,
que participaram da pesquisa fazem uso das midias sociais, ha docéncia, e como
se veem e se compreendem frente as mesmas. A pesquisa teve, como técnica
para producdo de dados, as entrevistas (virtuais e presenciais). Quanto aos
resultados da pesquisa, a autora verificou que, do grupo estudado, alguns
professores fazem uso das midias sociais, e que os professores brasileiros
apresentam um percentual maior em relagcéo aos professores Italianos. Embora
nao tenha direcionado a minha pesquisa para as midias sociais, acredito que
podemos encontrar pontos de contato por um dialogo.

O que nos aproxima € o0 engajamento a pesquisas no ensino superior, que
versam a respeito de metodologias de inovacgéo presentes no contexto de agéo
docente. Outra aproximacdo reside na percepcdo de que as TICs podem
contribuir no processo de aprendizagem do aluno, mas que, mesmo tendo esse
entendimento, existem professores que ndo usam a ferramenta das midias
sociais nas aulas, pela inseguranca do desconhecido. Um outro ponto que pode
nos direcionar é o facto de existirem professores que percebem as vantagens do
uso das midias sociais para o contexto de ensino-aprendizagem, mas que, além
de desconhecer todas as formas de utilizagdo, detém o temor de néo conseguir
dar conta da demanda que pode advir com este processo.

Acreditamos que essa constatacdo se aproxima a muitas realidades
encontradas, de professores no contexto mogcambicano, os quais percebem as
vantagens que as TICs podem proporcionar a acao pedagdgica, mas a
inseguranca de ndo conseguirem tomar conta das demandas que possam vir a
surgir, no encontro com essa ferramenta tecnolégica no contexto de sala de
aulas, faz muitos deles desistirem, por acreditarem que ainda nao estdo
preparados o suficiente para poderem caminhar com seguranca na situacao
pedagogica. Suponho que essa inseguranca é fruto de tensdes dessa dualidade;
de um lado, existéncia das coisas que sempre trabalharam no contexto de sala
de aulas, que possibilitam caminhar com certa seguranca na sala de aulas; e do
outro lado, 0 novo, que causa insegurancga que duela com o contexto da sala de
aulas.

Um outro aspecto que trazemos como referéncia para se pensar esses
contextos é a preferéncia do uso de plataformas de acesso facil, onde a escolha
é pela simplicidade que ela apresenta, ndo precisamente por questdes técnicas
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(internet morosa) como a em que se insere a realidade mocambicana. Um
professor brasileiro ao ser questionado sobre o porqué de né&o utilizar os recursos
oferecidos pelo AVA da universidade, para se comunicar com os alunos, o sujeito
salienta que um dos fatores € a demora para se chegar até o ambiente “sao
muitos passos até chegar 14, isso € o que desestimula: é entrar no site da
universidade, fornecer senha, é isso, é aquilo, aquilo outro, ndo da! O WhatsApp
vai direto (FAVERO, 2016, p.163).

O professor em questéo referia-se ao uso do Moodle que a instituicdo
disponibiliza para o uso nas aulas, embora seja essa modalidade de
comunicacdo a mais usada em muitas universidades brasileiras (p.72). Neste
enunciado percebemos que a complexidade técnica muitas vezes representa
uma sobrecarga cognitiva para o professor que recém esta procurando
compreender como usar as midias pedagodgicas, dois objetivos divergentes e
igualmente dificeis nessa etapa inicial de apropriacdo. Esses resultados sdo
similares aos obtidos por Mutti e Axt (2008), ao avaliarem a producdo de
estudantes de pos-graduacdo em educacdo e informatica na educacdo, no
contexto de ferramenta de comunicacédo a distancia.

Ja por outro lado, os professores Italianos, dizem utilizar o WatsApp para
contato com familiares e amigos e ndo consideram que pode ser utilizado
didaticamente; conforme o enunciado: “Talvez, para trabalhar com grupos
constituidos, mas individualmente como se pode fazer? E impossivel (FAVERO,
2016, p.164). Esse resultado é fruto do que a autora constata nos seus
resultados, de que esse grupo de professores apresenta um baixo percentual em
relacdo aos professores brasileiros em todas as formas de comunicagao (e-mail,
facebook, Moodle, WatsApp) com excecao do e-mail mais usual dentre os
professores (p.172).

Um outro ponto, que nos aproxima, € o facto da autora ter percebido,
através dos enunciados dos professores das duas realidades (brasileira e
Italiana), que seus alunos estavam cada vez mais presentes nas midias sociais,
0 que lhes possibilitava estarem sempre atualizados sobre um determinado
assunto.

Um facto curioso, que foi destacado pelos professores que usam as
midias sociais na acao docente, foi a percepg¢ao de que os “alunos estavam mais

ativos e atentos aos comunicados que por ventura sao deixados a
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eles”(FAVERO, 2016,p.160).Presumimos que esta constatacdo é fruto da
comunicacado diaria dos alunos com as midias sociais, 0 que os faz sentirem
familiarizados com essas ferramentas no contexto pedagdgico, aspecto
evidenciado também no contexto mogcambicano.

Depois destas aproximacdes, podemos auferir que as metodologias que
pressupdem a inovacao na pratica docente do ensino superior estdo presentes,
embora de uma forma timida; mas estdo 14, em todas as realidades. Os
enunciados nos conduzem a um entendimento de que essa timidez
metodoldgica resulta em muito da tensdo gerada, dentre outras, pelas
dualidades (sala de aulas x metodologias usando dispositivos tecnoldgicos),
(Professor x aluno nativos digitais). Ficou também evidente que a formacédo
continuada é o passaporte para atualizar o professor para viver neste contexto,

através de reflexdes coletivas e partilha de experiéncias.



5.CONCLUSOES

Ao longo da nossa escrita, tentamos dar visibilidade a docéncia do ensino
superior, em seu esforco de integracdo das tecnologias de informacédo e
comunicacdo com as praticas docentes, enfatizando os desafios que esse
profissional da universidade publica encara, na acdo pedagodgica, em
Mocambique.

As TICs aparecem nos dias atuais como sendo a alianca perfeita, se nao
indispensavel, para se pensar a docéncia no ensino superior. Contudo, as TICs
no contexto educativo, ndo podem ser vistas somente como mero facilitador das
praticas docentes, mas sim como um dispositivo que (re)significa a prética,
possibilitando modos de criacéo e reflexdo na sala de aulas. Indo ao encontro de
contextos em que a implementacdo das TICs, no ambito educacional, ainda é
vista como um desafio, nos perguntamos como podemos olhar a acgéo
pedagdgica desse profissional, sendo Mogcambique o campo empirico escolhido
para se efetivar a presente pesquisa, partindo do propdsito de compreendermos
como (alguns) professores atuantes na graduacéao se relacionam com o uso das
TICs na pratica docente. Para tanto, foi preciso responder a problemética da
pesquisa ao analisarmos de que modo as Tecnologias de Informacdo e
Comunicacao surgem, ou ndo, como operadores da (res)significacdo da pratica
pedagogica dos professores do ensino superior.

Assim, para responder ao nosso objetivo, bem como & problemaética,
trabalhamos com 15 (quinze) professores da Universidade Pedagoégica (UP). Por
se tratar de um grupo menor, nd0 encontramos respostas que possamos
generalizar para um contexto macro que é o ensino superior, em Mocambique,
ou para professores da Universidade pedagogica, no geral, mas sim
consideracdes de (alguns) professores, que trazemos como ponto de partida
para reflexdes de um contexto maior

Nas analises, percebemos pontos que nos levam a pistas sobre a vontade
de integrar as TICs as praticas docente como forma de tornar as aulas mais
atrativas,e significativas. O que a configura como poténcia da (res)significacéo
dos novos modos de ensinar e de aprender. Contudo, reside ai o problema a

respeito do pouco entendimento sobre como integrar esse dispositivo ao
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contexto pedagogico, 0 que a caracteriza como desafiadora. O enunciado

abaixo ilustra esse nosso entendimento.

No caso de Quimica, minha area de trabalho, as TICs vieram
ajudar na interpretacdo de fendbmenos ndo observados a olho
na. No entanto, tornou-se um grande desafio a medida em que
era necessario conhecer e familiarizar-se com os diferentes
equipamentos, acessorios e sua possibilidade de conexao,
aliada a aprendizagem de diferentes programas, para depois
saber escolher 0 qué e como articular para melhor auxiliar na
leccionacao”.(Qprof_cn1)

Essa interligacao ou associacao das TICs aos conteudos pedagogicos, é
um processo que requer formacgéo, como ja foi referenciado acima, por ser um
cenario que constitui uma realidade ainda recente, no contexto educacional
mocambicano, sendo que a formacéo continuada surge como caminho para
pensar essa dire¢do. Talvez resida ai o indicativo de que as TICs precisam
dialogar com o fazer docente, partindo de um entendimento por parte do
professor de como operar com as diferentes tecnologias na sala de aulas.

Outra pista que percebemos é a vontade de mudar a pratica, pelas
caracteristicas que os alunos apresentam na sala de aulas(com maior intimidade
com as TICs) e por outro lado, pelo reconhecimento de que as TICs vieram para

ficar, o que a conduz a préaticas compartillhadas (professor e alunos).

Hoje em dia quase todo o estudante esta ligado as redes sociais,
contudo, durante os meus estudos nao era assim. A solucao
consiste na adaptacdo e em aceitar que os tempos de hoje sdo
diferentes dos tempos de ontem (DbProf_inf5)

Na realidade mogcambicana, podemos considerar que as TICs se inserem,
muitas vezes, em trabalhos extracurriculares e o computador produz, ainda em
baixa escala, o entendimento de que pode ser considerado como um recurso
para a criacdo na sala de aula. Presumimos que esse cenario pode ter
contribuido também para essa vontade de acolher as TICs nas praticas
pedagogicas.

Um outro ponto que nos chamou atencao foi a mencao da importancia da
criatividade na sala de aulas, aliada as TICs; uma alianca perfeita, uma vez que
essa habilidade proporciona ao professor um horizonte de possibilidades para

criacao no espaco escolar
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Olhando especificamente para professores de informéatica (Eprof_inf), as
TICs sao consideradas como atividade complexa, com multiplos
direcionamentos e, ao mesmo tempo, como auxilio a pratica docente. Na
situacdo pedagodgica evidenciou-se também o uso de plataforma online na
pratica docente. Por outro lado, os professores de Ciéncias Naturais (Eprof _cn),
pontuam as TICs como atividade desafiadora, porque o professor € instigado a
criar no seu proprio espaco de acdo onde, na sua maioria, atuam por meio de
aulas projetadas.

Partindo das consideracdes feitas ao longo da escrita da presente tese,
vemos-nos desafiados, na medida em que enxergamo-nos imersos em um
mundo onde a difusdo da informacao tem como poténcia as TICs . Acreditamos
gue os resultados encontrados, por mais que sejam infimos, fardo diferenca para
0 contexto em questdo, uma vez que estamos bem cientes de que os problemas
da educacdo ndo se esgotam, eles vao se reconfigurando, na medida em que
conseguimos estabelecer parametros para um determinado assunto.

Ao criarmos situacfes com objetivos de fazer ecoar a voz do professor
sobre a sua pratica pedagodgica, pretendemos dar abertura para que as suas
inquietacbes e angustias sejam reveladas e, a partir dos resultados obtidos,
tracarmos uma estratégia de reflexdo. Vimos que, na realidade educativa
mocambicana, especialmente no ensino superior, a poténcia das TICs na pratica
pedagogica ainda ndo atingiu o estagio desejado. Assim, corroboramos com
estudos que direcionam para a formacéo continuada em servico como a grande
poténcia para que as TICs estejam cada vez mais presentes no dia-a-dia do
professor.

Ao olharmos para caminhos que acolhem a plataforma classroom (de
acesso facil e com espelho de uma sala de aulas), como uma das trilhas para
minimizar aquilo que ja referenciamos ao longo da nossa escrita; como 0 caso
da fraca velocidade da internet, ou o da compreensao do funcionamento de
algumas plataformas, podemos caminhar para aquilo sobre o que Souza e
Oliveira (2012) ja nos alertam, que ndo podemos pensar nos ambientes virtuais
como solugdes para antigos problemas da educacdo, mas 0os mesmos devem
ser considerados como vetores de novos problemas, de novas relacées com o
conhecimento, com o tempo, com espaco. E nesta linha que a plataforma

classroom se insere nesta pesquisa, como vetor de novos problemas da



145

educacado, em especial daqueles que dizem respeito aos novos entendimentos
sobre o mundo em mudanca, as possibilidades criativas do ser humano, aos
encontros éticos com o outro

Portanto, ao trazermos essa visdo metodoldgica, ndo pretendemos trazé-
lo como modelo, mas sim como uma possibilidade, vale lembrar que cada
experiéncia vivenciada no contexto de aprendizagem, tem a sua singularidade,
por isso pode nao ser eficaz em outros contextos. E nesta perspectiva que cada
professor que conhece seu espaco de atuacéo e seus alunos precisa construir
seus proprios caminhos com recursos tecnoldgicos que tém mais convivéncia,
ou intimidade, propondo ag¢des que levem em conta as necessidades e interesse
dos alunos. Por essa razdo, é necessario mudar a concepcao tradicional que
temos de ensinar e aprender, abrindo espaco para que as habilidades e
conhecimentos dos alunos se facam sentir na sala de aulas, partindo daquilo que
eles ja possuem como experiéncia de vida.

Indo ao encontro do nosso propdsito supomos que, se contemplarmos as
demandas que o professor vive em uma proposta de reflexdo conjunta, elas
trardo mais significado para a sua vida. Essa nossa reflexdo se opde as
propostas de acdo que, muitas vezes, vivenciamos nas nossas instituicoes de
ensino, em gque a escola ou universidade consegue identificar o problema, mas
por sua vez traca estratégias de solucdo, sem antes mesmo ouvir este professor,
suas inquietacbes sobre o assunto, o que de algum modo pode oferecer
resisténcia, demostrado em siléncio, esgotamento. Nesta direcdo Axt (2006,

p.266) dira que nestas condicoes

Emergem entdo os regimes monoldgicos de sobrecodificacdo, que
instalam linhas de bloqueamento e de morte, ao tirarem espacos do si
no delineamento de si mesmo, capturando suas linhas de criacéo e de
producdo de sentido, podendo levar a uma perda de sentido. Sem
espaco de criacao, o si fica sem 0 seu proprio rosto; nao conseguindo
contribuir para a invencao do seu rosto, recebe um rosto pronto que lhe
€ imposto por sobredeterminacdo, por sobrecodificacdo. Perde a
possibilidade de autoria.

Nesta perspectiva, o professor que participa de tal processo de formacgao
nao tem direito a voz, pois, por mais que ele queira manifestar suas inquietagoes,
ele ndo tem espaco, porque a proposta foi pensada como um pacote fechado o

gue, muitas vezes, ndo produz significado. Nesta perspectiva, propomos a busca
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por plataformas de formacg&o online?® onde o interessado por estes cursos pode
buscar o que lhe convém, portanto, ele busca o que ndo sabe, ou por assunto
que deseja aprofundar. Assim, é pertinente que as instituicdes do ensino
proporcionem, tempo/espaco para a divulgacdo dessas ferramentas, como
forma de incentivar a auto formacao por meio de plataformas eletronicas.

Ao vivenciar a escrita da presente tese, deparei me com alguns limites
gque me conduziram a estender a continuidade deste estudo, o marco que
proporcionou esse horizonte, foi a experimentagdo com a plataforma classroom.
A proposta de contempla-la nesse estudo deu-se, a partir do viés dialégico, que
favorece a constituicdo mutua dos sujeitos da interacdo, o que pode possibilitar
a construcado de uma relacdo horizontal, refutando a diretividade de um sobre o
outro (SELLI et al, 2011).

Contudo, a interacdo dialdgica como metodologia requer um
entendimento de que o outro/alter, que pode ser (aluno, professor...), também
vivencia, nas interagcfes, tanto o pertencimento, quanto o estranhamento no
grupo, partindo do entendimento, de que a presenca do outro em nossa vida €
fundamental para o nosso aprendizado sobre as coisas do mundo, necessitando
de uma escuta/olhar que, muitas vezes, nos sdo caras nas relacdes. A titulo de
exemplo, quando o professor entra na sala de aulas, ele ja entra com uma ideia
pré-elaborada, e é com grande dificuldade que ele procede a abertura da
escuta/olhar de outras perspectivas. Por isso, ao investir na vivéncia em uma
perspectiva ético-estética, na relagcdo com o outro, esse inicio do processo, na
maioria das vezes, causa inseguranca e estranhamento. Por parte de quem
propde 0 processo a inseguranca recai em como sera recebida a proposta pelos
participantes; e por parte de quem a recebe, ha o estranhamento do “novo” que,
na verdade, ndo é novo, o que ha € um novo olhar sobre a aprendizagem
acolhendo a coexisténcia de rumos e vozes.

Contudo, esta reflexdo conduz-nos a pensar em trabalhos futuros, que
possam contemplar os achados que ndo ganharam forca nesta trabalho, pela

natureza como foi conduzida a pesquisa, como € 0 caso da experimentacdo

2 Exemplo de algumas plataformas de auto formag&o online, gratuitos e pagos.
http://www.cursosonlineeduca.com.br, https://pt.khanacademy.org/, https://pt.cousera.orq,
https://www.udemy.com, https://www.alura.com.br, https://veduca.org
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https://veduca.org/
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polifénica (embora tenha se manifestado) e os indicios de producéo de sentido.
Partindo desta linha, pretendo aprofundar os estudos sobre as relagdes entre 0s
sujeitos a partir de uma experimentacao de formagdo continuada com o0s
docentes da Universidade

Suponho que, para dar ressonancia ao uso das TICs na prética docente,
no contexto dos professores referenciados, seja necessario a criagdo de um
grupo de pesquisa de caracter interdisciplinar na universidade: essa seria uma
grande aposta, onde as perspectivas dialégicas ganhariam mais poténcia, como
forma de minimizar as manifestaces monoldgicas nas relacdes com o outro.

O mesmo grupo de pesquisa aliar-se-ia aos 6rgaos competentes da
instituicdo que velam pela formacédo de professsores, no que concerne as TICs,
como o CIUP; alias, o grupo de pesquisa ja existe, mas precisa ganhar poténcia.
Convidariamos a fazer parte deste grupo todos os professores implicados com
a perspectiva dialogica, especialmente aqueles que vivenciaram esta
experimentacdo no processo de pos-graduacdo, como forma de fazer com que
a chama da pesquisa dialégica se faca sentir no seio na universidade,
ramificando-se para outros niveis de ensino, uma vez que a UP é uma instituicdo

onde habitam professores de diferentes niveis de ensino.
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Anexo |: Programa Teméatico de Métodos de Estudo e Investigacao

No

Temas

Horas de
contacto

Horas
de
estudo

I. Introducéo

Exigéncias e desafios no ensino
universitario:

- Oportunidades e privilégios que o0 ensino
superior oferece.

- Responsabilidade do estudante no ensino
superior.

Il. Métodos de estudo na universidade

[I.1. Planificag&o do estudo:
[1.1.1. Importancia da planificacdo do estudo;

[1.1.2. Condicbes ambientais e psicolégicas
para o estudo;

[1.1.3. Organizacéo, planificagdo e métodos de
estudo:

e Gestao do tempo/ horarios de estudo;
e revisdo e sistematizacdo das matérias;
e realizacdo das tarefas (exercicios,
pesquisa, projectos, actividades
laboratoriais, actividades de campo
entre outras)
e Técnicas de estudo na modalidade
presencial e a distancia:
- individual
- em grupo

10

[I.2. Suporte tecnologico (TICs) para estudo
e pesquisa

11.2.1. Internet como instrumento de
pesquisa

15
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e Motores de busca na Internet
e Categorizacado das buscas na
Internet
e Técnicas de busca na Web
e Combinacao de vérias técnicas de
busca
11.2.2. AWeb 2.0

e Uma visado das ferramentas da web
2.0 para a educacéao
e Como usar aweb 2.0 na pesquisa
[1.2.3. Bibliotecas virtuais

e Revistas cientificas eletrénicas
e Os e-Books

e Os e-Readers

¢ Revistas indexadas

I1.2.4. Ferramentas de produtividade 9 12
e Mapas conceptuais
e OCmapTools
¢ O MS Word
e O MS Excel
e O MS PowerPoint
lll. Pesquisa cientifica 10 16

[ll. 1. Pesquisar para qué?

- Resolver problemas;

- Formular teorias;

- Testar teorias.

[ll. 2. Tipos de conhecimentos

- Senso comum (conhecimento ordinario);
- A ciéncia (conhecimento cientifico);

- O corte epistemoldgico entre os saberes
(Gaston Bachelard)

lll. 3. Postura do pesquisador na pesquisa
(Questdes éticas)

- Modéstia, humildade, honestidade,
equidistancia, autonomia, beneficéncia, justica
e equidade.
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lll. 4. A estrutura do projecto de pesquisa
- Conceito de projecto de pesquisa;
- Elementos basicos da pesquisa:

e Linha de pesquisa;

e Tema,

e Justificativa;

e Revisao da literatura;

e Delimitacdo do tema de estudo (A linha
de pesquisa, o tema, o0 objecto,o
aspecto de estudo - conteudo explicito,
espaco e tempo justificados)

e O problema de pesquisa;

e Os objectivos (Geral e especificos);

e A hipétese;

e Meétodos de abordagem da pesquisa:
Quantitativos e Qualitativos;

e Metodologia: andlise dos materiais,

tratamento dos resultados,
sintectizacdo e apresentacdo dos
resultados

e Referencial tedrico de analise

e Relevancia da pesquisa ou grau de
universalizagdo da pesquisa;

e Orcamento e cronograma.

Etapas de elaboracdo de uma pesquisa
- Concepcéao do projecto (Plano provisorio);

- Levantamento das fontes bibliograficas e
documentais (Leitura exploratoria, analitica e
interpretativa - Ficha de leitura);

- Trabalho de Campo;

- Apresentacao e discussao dos resultados da
pesquisa (Cruzamento de dados bibliograficos
e de campo);

- Elaboracéo do relatorio:

e Introducao (Reflexo do projecto e dos
capitulos);
e Desenvolvimento;

10
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e Conclusdo (Reflexo do contetudo do
trabalho, das constatacfes e inclui a
confirmacdo ou refutacdo da
hipotese).

Subtotais

Total

Aspectos graficos e técnicos de redaccgéao
do trabalho cientifico de acordo com as
normas da UP

- Elementos pré-textuais: capa; pagina de
rosto; indice; dedicatoria; agradecimentos;
resumo lista de mapas, quadros, tabelas e
imagens;

- Elementos textuais: introducao,
desenvolvimento; conclusé&o e bibliografia.

- Elementos poOs-textuais: apéndices e anexos.

- Forma grafica do texto (Espacamento,
margens, letra);

- Referencias bibliograficas no corpo do texto;

- CitacOes literais (de mais e menos de 3
linhas);

- Notas de roda pé;

- Técnicas de indicacéo da bibliografia.

Fonte: Universidade Pedagdgica-Direcdo Pedagogica
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