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RESUMO

O rapido avanco das ferramentas provenientes do mundo digital possibilitou alteragdes
relevantes nos relacionamentos sociais e nas a¢des cotidianas. O século XX, nesse sentido, foi
marcado por eventos importantes, principalmente na terceira revolugao industrial, na qual o
digital foi concebido e tornou-se cada vez mais presente. Nesse cendrio, a internet foi criada,
padronizada e disponibilizada em todo o mundo, em diversos dispositivos diferentes. Diante
disso, a digitalizacdo e a desterritorializagdo permitiram que um nimero muito maior de
informagdes pudesse ser transmitido, independente das distancias territoriais antes impostas.
Entdo, a internet faz parte do que Lévy (2010b) denomina como ciberespaco, sendo mais que
uma rede mundial, mas um meio de comunica¢do no qual ndo estd somente a técnica, mas a
sociedade, uma vez que a utiliza, a atualiza e gera novas informagdes. Os modos de vida
praticados em tempos de ciberespaco sdo discutidos, também pelo mesmo autor, como
cibercultura. As praticas associadas a educacdo também sofreram importantes mudangas com
o ciberespago, de forma que novas técnicas foram criadas e cada vez mais utilizadas, como os
Ambientes Virtuais de Aprendizagem e os Sistemas de Gestdo de Aprendizagem, para apoio ao
ato de aprender dentro ou fora dos espagos escolares. Também se destaca que essas técnicas
motivaram a discussdo de outras modalidades pedagdgicas, como a Educacdo a Distancia
(EaD), as Metodologias Ativas (MA) e a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP).
Contudo, ¢ importante verificar como o digital impacta nas relagdes que envolvem a educagao,
mesmo com diferentes formas de pratica-la, que buscam provocar o impeto investigativo dos
alunos, necessario a sociedade. Com isso, esta pesquisa desenvolveu um estudo sobre as
implicagdes decorrentes do uso de tecnologias digitais, presentes no ciberespago, no processo
de aprendizagem de alunos pertencentes a disciplinas dos quatro eixos profissionais do curso
de Engenharia de Computacdo do CEFET-MG. Para tal, o seguinte percurso metodolégico foi
percorrido: abordagem qualitativa, com pesquisa de tipo descritiva; estudo de caso como
procedimento técnico e com os seguintes instrumentos de coleta: andlise documental,
envolvendo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) e hipertextos institucionais, disponiveis na
World Wide Web; entrevistas ndo-dirigidas com os docentes de quatro disciplinas, uma por eixo
profissional, devidamente escolhidas por meio das aproximagdes que fazem com o quadro
tedrico proposto; € questiondrios semiestruturados com os alunos matriculados nessas mesmas
quatro disciplinas. Os resultados demonstraram que as ferramentas digitais sao utilizadas com
foco no processo de aprendizagem, visto que as praticas docentes mostraram que essas
ferramentas sdo escolhidas para as aulas de forma planejada, de acordo com o objetivo de
aprendizagem a ser atingido. Porém, ressalta-se que o conhecimento prévio que os alunos
possuem sobre as ferramentas digitais, ou Tecnologias Digitais de Informag¢do e Comunicacao
(TDIC), ¢ difuso, e isso deve ser considerado pelos professores, tendo em vista que as vivéncias
anteriores por parte dos estudantes podem causar influéncias nos processos de aprendizagem.

Palavras-chave: Cibercultura; Geracao Internet; TDIC; Ciberespago, Tecnologias Digitais.



ABSTRACT

The rapid advancement of tools from the digital world has enabled significant changes in social
relationships and daily actions. The twentieth century, for that matter, was marked by important
events, especially in the third industrial revolution, in which digital was conceived and became
increasingly present. In this scenario, the internet was created, standardized and made available
worldwide on many different devices. In this regard, digitization and deterritorialization
allowed much more information to be transmitted, regardless of the territorial distances
previously imposed. So, the internet is part of what Lévy (2010b) calls cyberspace, being more
than a worldwide network, but a means of communication in which it’s contained not only the
technique, but society, once it uses said techniques, updates it and generates new information.
The ways of life practiced in times of cyberspace are also discussed, by the same author, as
cyberculture. Practices associated with education have also undergone significant changes with
cyberspace, with new techniques been created and been increasingly used, such as Virtual
Learning Environments and Learning Management Systems, to support learning within or
outside of school environments. It is also noteworthy that these techniques motivated the
discussion of other pedagogical modalities, such as Distance Education (DE), Active Learning
(AL) and Problem Based Learning (PBL). However, it is important to verify how the digital
impacts the relations that involve education, even with different ways of practicing it, which
aim to provoke the investigative impetus of the students, necessary to society. Thus, this
research developed a study on the implications arising from the use of digital technologies,
present in cyberspace, in the learning process of students belonging to the four professional axis
of the Computer Engineering course of CEFET-MG. For this purpose, the following
methodological course was followed: qualitative evaluation, with exploratory and descriptive
researches; Case study as a technical procedure and with the following collection tools:
document analysis, involving the Pedagogical Project of the Course (PPC) and institutional
hypertexts, available on the World Wide Web; unstructured interviews with teachers from four
disciplines, one of each professional axis, duly chosen through their proximity with the
proposed theoretical framework; and semi-structured questionnaires with students enrolled in
these same four subjects. The results showed that digital tools are used with focus on the
learning process, since the teaching practices showed that these tools are chosen for the classes
in a planned way, according to the learning objective to be achieved. However, it is noteworthy
that the previous knowledge that students have about digital tools, or Digital Information and
Communication Technologies (DICT), is assorted, and this should be considered by teachers,
considering that previous experiences had by students can influence their learning processes.

Keywords: Cyberculture; Internet generation; DICT; Cyberspace, Digital Technologies.
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CAPITULO 1: INTRODUCAO

No século XX, a humanidade viveu vdrias experiéncias significativas: duas guerras,
socialismo, nazismo, holocausto, fordismo, consumismo, fim do socialismo, Guerra Fria, a
contracultura de 1968, a terceira revolugdo industrial e outros eventos que deixaram marcas e,
por conseguinte, trouxeram expressivas mudancas nas praticas humanas e em suas respectivas
sociedades e culturas (HOBSBAWN, 1995). Numa perspectiva da sociologia, uma sociedade
pode ser definida como um conjunto de individuos que interagem entre si, compartilhando
costumes e propositos, por exemplo. A partir das criagdes, bem como das interagdes humanas,
a sociologia também inicia as discussdes sobre a cultura, vista por ela como um conjunto de
leis, crencas, artefatos, comportamentos e conhecimentos adquiridos por meio do convivio
social.

Nesse contexto, ¢ possivel realizar diversas abordagens a respeito do que se denomina
por cultura. Discutida amplamente por diferentes vieses, Laraia (2001) observa que ela ¢ um
sistema adaptativo, apresentando-se como padrdes comportamentais baseados nas praticas
sociais. O mesmo autor aprofunda suas consideragdes a respeito das mudangas culturais
dizendo que “a tecnologia, a economia de subsisténcia e os elementos da organizacdo social
diretamente ligada a producdo constituem o dominio mais adaptativo da cultura. E neste
dominio que usualmente comecam as mudangas adaptativas” (LARAIA, 2001, p. 60).

Ainda discutindo sobre cultura, o autor também realiza apontamentos a respeito de suas
diferentes formas de intervengao, as quais sdo citadas por ele: o condicionamento da visdo de
mundo do individuo; as interferéncias em carater bioldgico; as diferentes formas de participagao
dos individuos de suas respectivas culturas; a sua logica propria; e o dinamismo da cultura
(LARALIA, 2001). Para proporcionar uma compreensao mais elaborada a respeito da pesquisa
proposta nesta dissertacdo de mestrado, ¢ importante observar brevemente essas diferentes
maneiras de operacao da cultura nas sociedades, discutidas pelo mesmo autor.

Primeiramente, o condicionamento da visdao de mundo acontece a partir do momento
em que o individuo, ao visualizar o exterior a partir de sua cultura, considera o seu modo de
vida como o mais apropriado, subjugando as maneiras de outros. Quando essa tendéncia,
chamada de etnocentrismo, ocorre em modos extremos, conflitos sociais podem surgir nas mais

diversas esferas.
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As intervengdes culturais no plano bioldgico sdo explicadas também por Laraia (2001)
com base nas relagcdes que a cultura constitui com as doengas psicossomaticas. O pensamento
do individuo que ¢ condicionado a sua cultura pode causar desconfortos fisicos, da mesma
forma que pode contribuir para curas de determinadas enfermidades. Como exemplos, assim
como a crenca de que a combinagdo de leite com manga pode causar desconfortos estomacais
simplesmente por ser perigosa de acordo com algumas culturas, o conhecido popularmente
como efeito placebo pode ser um aliado na melhora de sintomas para individuos que possuem
a crenga de que o ato de tomar o medicamento j& corrobora para um efeito positivo.

As diferentes formas da participacdo dos individuos de suas respectivas culturas sao
descritas como limitadas. Ou seja, nenhum individuo ¢ capaz de participar, em totalidade, de
sua cultura. Em qualquer sociedade, ha problemas de socializa¢do: nenhum individuo ¢
socialmente perfeito, assim como nenhum sistema de socializagdo ¢ considerado ideal.
Geralmente, os individuos podem dominar plenamente alguns aspectos de suas respectivas
culturas, assim como podem ser completamente indbeis em outros elementos dessas (LARAIA,
2001).

A logica propria da cultura, por sua vez, ¢ abordada por Laraia (2001) a partir de suas
explicagdes que demonstram que os principios de valores e raciocinios de cada cultura sdo
logicos, por mais que possam parecer incoerentes para outras culturas. Assim, cada cultura
possui a sua logica, pois “(...) muito do que supomos ser uma ordem inerente da natureza nao
passa, na verdade, de uma ordenacdo que ¢ fruto de um procedimento cultural, que nada tem a
ver com uma ordem objetiva” (LARAIA, 2001, p. 89).

O tultimo modo de operacdo da cultura aqui citado conecta-se com as observagdes
anteriores sobre as suas mudancas adaptativas. A cultura ¢ dinamica (LARAIA, 2001), ou seja,
ela muda, e, ainda conforme o autor, essas modificagdes podem ocorrer de duas maneiras:
interna e externa. As mudangas internas, resultantes do contato com o proprio sistema cultural,
geralmente sdo mais lentas e quase imperceptiveis para alguns observadores, porém, o seu ritmo
pode ser acelerado e abrupto conforme algum acontecimento de carater histérico, como
catastrofes e relevantes transformacdes tecnologicas. J& as mudangas externas acontecem
quando um sistema cultural entra em contato com outro, e essas sdo mais estudadas pois, de
acordo com Laraia (2001), as mudangas externas sdo mais atuantes nas sociedades e a
atualidade indica que sdo raras as culturas que sofrem mudancas adaptativas a partir delas

mesmas.
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Diante desse raciocinio, € possivel perceber que a cultura de fato se alterou ao longo do
tempo e, historicamente, entende-se que houve mudancas internas e externas. Algumas dessas
mudangas pautam-se na revolugdo tecnoldgica iniciada em meados de 1950 e que prossegue no
século XXI, possuindo como maior caracteristica a constante criacdo e atualizag¢do de técnicas
presentes nas instituicdes e na sociedade. Nesse cendrio, ha eventos importantes como as
criagdes do radio, da TV e, mais a frente, do computador pessoal e da internet, que alteraram a
maneira como uma sociedade se comunica, realiza tarefas e visualiza o mundo (TAPSCOTT,
2010).

As contribuicdes de Laraia (2001) e Tapscott (2010) auxiliam no entendimento de que
esses eventos podem contribuido para mudangas em diferentes intensidades em diversas
culturas. Também € possivel compreender que esses mesmos acontecimentos foram ou nao
absorvidos nos individuos de mesmos sistemas culturais. Porém, em um dmbito geral, ¢ possivel
afirmar que mudangas culturais externas aconteceram a partir desses eventos.

Conforme relata Tapscott (2010), e novamente sobre as técnicas que possibilitaram
mudancas adaptativas na cultura, pode-se exemplificar a relagdo entre o uso daradioeda TV e
a atitude do individuo perante o acesso a informagdo. Nesse contexto, ha de se considerar que
esses artefatos, como transmissores de conteudo em sentido unilateral, contribuiram para que
os utilizadores da mesma geracao dessas técnicas se tornassem majoritariamente receptores de
informagdes. Com o avanco das telecomunicacdes e o consequente surgimento da internet,
quem antes atuava apenas como receptor também pode assumir o papel de emissor, operando
de forma colaborativa e encontrando as informa¢des em grande quantidade em um ambiente
virtual e desterritorializado (LEVY, 2011).

O conceito de desterritorializacao ¢ discutido em diferentes areas das ciéncias humanas
e também na politica e na geografia. Entretanto, a abordagem que mais se aproxima dessa
tematica ¢ discutida a partir das consideragdes de Deleuze e Guattari (2010), que apontam esse
fendmeno como um marco da sociedade pds-moderna, pelo qual se abdica da ideia de territdrio
em seu plano fisico, por causa da mobilidade e também pelo hibridismo cultural. Lévy (2010b,
2011, 2015), por sua vez, discute sobre a desterritorializag@o e seus efeitos, principalmente pela
sua relacdo com a internet.

Assim, no contexto da midia cibernética, as teorias sobre desterritorializagdo sdo
exploradas principalmente por meio da internet e as possibilidades que a rede mundial oferece
em sua materialidade virtual, diminuindo fronteiras geograficas que até entdo limitavam as

transacdes de informagdo. Complementando, conforme assinala Lévy (2011), o virtual ndo se
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contrapoe a realidade, sendo que “a virtualiza¢do ndo ¢ uma desrealizagdo (a transformagdo da
realidade num conjunto de possiveis), mas uma mutac¢do de identidade, um deslocamento do
centro de gravidade ontologico do objeto considerado” (LEVY, 2011, p. 17-18). Nesse interim,
a desterritorializacdo pode ser visualizada como um fendmeno que acentuou-se a partir da
internet e dos demais artefatos que surgiram em decorréncia dela.

Com efeito, a internet e as demais Tecnologias Digitais de Informac¢ao e Comunicacao
(TDIC), nesse sentido, conceituam-se de forma que seja possivel aproximarem-se do conceito
de sociedade. Isso porque, a partir do momento em que foi concebida pelo proprio homem, traz
em sua estrutura suas aspiracdes, desejos e necessidades. Além disso, como parte das
telecomunicagdes, a internet favorece “estender de uma ponta a outra do mundo as
possibilidades de contato amigavel, de transagdes contratuais, de transmissdes de saber, de
trocas de conhecimentos, de descoberta pacifica das diferengas” (LEVY, 2010, p. 14).

Dessa forma, ¢ possivel compreender que ha uma relacdo entre as telecomunicagdes e
as mudangas de comportamento em uma sociedade. Resumidamente, Lévy (2010b) denomina
essa ideia como cibercultura, que € “o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de
praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente
com o crescimento do ciberespaco” (2010b, p. 17). Portanto, o ciberespaco, envolvido no
conceito de cibercultura, ¢ definido como um novo meio de comunica¢do que emerge com a
internet. Assim, “(...) o termo especifica ndo apenas a infraestrutura material da comunicagao
digital, mas também o universo ocednico de informagdes que ela abriga, assim como os seres
humanos que navegam e alimentam esse universo” (LEVY, 2010b, p. 17).

Portanto, compreende-se que o ciberespaco ¢ composto por trés elementos: uma
infraestrutura técnica, como servidores, dispositivos, softwares e hipertextos; por uma
sociedade que ¢ suportada por essas tecnologias ao produzir e manipular informagdes; e,
sobretudo, pelas proprias informagdes criadas e/ou modificadas pelo meio social com o uso das
ferramentas digitais. A cibercultura, nesse contexto, se manifesta como possiveis mudangas
culturais em curso, considerando o ciberespago e seus elementos que se relacionam.

Apds breves discussdes sobre os conceitos de cultura e de cibercultura, torna-se
importante destacar quais as possiveis aproximagdes € quais os possiveis distanciamentos
observaveis a partir de Laraia (2001) e Lévy (2010b). Assim, dentre os modos de operacdo da
cultura descritos por Laraia (2001), destaca-se que a cibercultura pode ser considerada uma
mudanga cultural de ordem externa, visto que embarca os modos de vida que se desenvolvem

em conjunto com o ciberespaco, € ndo a partir dos proprios sistemas culturais dos individuos.
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Além disso, indica-se que a cibercultura pode condicionar o modo de vida, principalmente
quando o individuo j4 se apropriou de elementos do ciberespaco desde a sua formacao humana.

Embora essas aproximagdes entre os aspectos de cultura e cibercultura possam parecer
categoricos, ha também certas diferengcas. Como exemplo, os estudos inerentes ao carater
biolégico da cibercultura ainda ndo sdao conclusivos, pois, embora existam publicagdes que
relacionem diversas enfermidades com o uso de tecnologias digitais, essas ndo comprovam que
a ocorréncia de doengas e de curas sejam condicionadas pela cibercultura em si; comprovam o
seu condicionamento pela infraestrutura técnica do ciberespago, mas nao necessariamente pela
cibercultura.

Além disso, o recorrente surgimento de novas técnicas e tecnologias para a internet até
sugerem que a cibercultura também possa ser dindmica. Alguns exemplos de artefatos que
ilustram essas mudangas sdo a realidade virtual, o machine learning, a inteligéncia artificial
(IA), a nanotecnologia e a constante atualizacdo das capacidades de software e de hardware de
dispositivos ja existentes. Porém, essa pode ser uma ideia inconclusiva na visao da antropologia,
pois se a cibercultura ¢ uma mudanga cultural externa, ndo se sabe se € possivel considerar que
uma mudanga cultural possa ser avaliada como uma nova cultura que ¢ dinamica.

Mesmo com esses apontamentos sobre o carater dindmico da cibercultura ndo ¢ possivel
negar que as constantes criacdo e atualizacdo dos elementos do ciberespaco, em ritmo
vertiginoso, possibilitaram relevantes mudangas no comportamento humano, enquanto
individuo e enquanto membro de sociedade. No aspecto geracional, inclusive, individuos que
nasceram como integrantes da cibercultura apropriaram-se dela por estarem imersos no
ciberespago. As maneiras como ocorrem as interagdes sociais puderam ser alteradas como, por
exemplo, na economia, nas relagdes pessoais, no acesso a informag¢ao e também no contato com
outras culturas. Dentre essas relagdes, os espagos de constru¢cdo do conhecimento sofreram
relevantes alteracdes, de forma em que algumas caracteristicas e ocorréncias se destacam a
partir daqui.

Aprofundando os efeitos da cibercultura na educagdo, ao considerar os processos de
ensino e de aprendizagem, Lévy (2010b) relata que “o ciberespago suporta tecnologias
intelectuais que amplificam, exteriorizam e modificam numerosas fungdes cognitivas
humanas” (LEVY, 2010b, p. 159), e, além disso, discursa sobre um outro papel do professor,
afirmando que a dire¢cdo mais compativel com a cibercultura é a de aprendizagem cooperativa,
na qual o aluno aprende e o professor também aprende e se atualiza. Tapscott (2010) afirma

que essa pratica ndo foi comum na era do radio e da TV, pois os alunos que estavam nas salas
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de aula eram habituados a apenas receber informagdes e, de acordo com essa premissa, 0
professor cumpre o papel de transmissor de conhecimento.

Nos tempos atuais e novamente sobre aprendizagem cooperativa, essa faz-se recordar
de um outro conceito discutido por Lévy (2015, p. 29), que € também tratado por diversas areas
do conhecimento: a inteligéncia coletiva, que ¢ “distribuida por toda parte, incessantemente
valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em uma mobilizagdo efetiva das
competéncias”. Na educagdo, mobilizar competéncias em sala de aula significa identificar
diferentes habilidades em um mesmo espago e coordena-las para que se atinja um mesmo
objetivo, tendo em vista que ninguém ¢ dono de todo o conhecimento por completo e de que
todos possuem conhecimento de algo (LEVY, 2015).

Dissertando novamente sobre a infraestrutura técnica do ciberespago, as tecnologias
digitais sdo elementos desse, que estd em constante desenvolvimento (LEVY, 2010b). Para a
educacdo, pode-se citar uma pesquisa realizada em 2018 pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFGRS), que resultou em uma tabela dindmica que disponibiliza mais de 300
aplicativos educacionais para dispositivos moveis, separados por nivel de ensino e por area do
conhecimento (UFGRS, 2018, on-line). Ou seja, as TDIC, produzidas pela universidade publica
a servi¢o da propria sociedade, estdo presentes na educacgdo, afetando de forma relevante os
processos de ensino e de aprendizagem. Dessa forma, ¢ possivel identificar a relagdo das
tecnologias digitais com as novas praticas sociais, inclusive na educagao.

Por evoluirem progressivamente e estarem associadas a significativas transformagdes
em diversos aspectos, as tecnologias digitais na educacdo criam possibilidades que devem ser
analisadas sob uma ampla perspectiva (COLL; MONEREOQO, 2010). Para contribuir com essas
assertivas, Shayo et al. (2007) identificam quatro principais fatores que impulsionaram as
chamadas sociedades virtuais, que se formaram para estabelecer relagdes sociais que sejam
significativas, sobretudo em aspectos educacionais: os novos formatos de economia global, as
politicas fomentadoras de apoio a internet, a alfabetizacdo digital e o aprimoramento da
infraestrutura tecnoldgica.

Assim, dentre as sociedades virtuais, Grossi et al. (2014) destacam o atual espaco
escolar, no qual tem em suas salas de aula a inser¢do de recursos digitais, dentre os quais cita
os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), com seus objetos de aprendizagem (OA), seus
recursos de gamificacdo e outras ferramentas digitais. Entdo, por meio desse cenario, verifica-
se, nas palavras de Coll e Monereo (2010), que o uso das TDIC nas salas de aula ndo considera

apenas as condi¢des pedagogicas e psicologicas do ambiente de aprendizagem, mas, sobretudo,
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¢ consonante com as demandas da chamada Sociedade da Informacao (SI) e a Geragdo Internet
(GI).

A denominada GI, nascida a partir da década de 1980, ¢ atuante na SI ao apropriar-se
das tecnologias digitais para realizar diversos afazeres do cotidiano, sobretudo na educagao.
Sendo possivel acessar informagdes de forma mais abrangente através das redes de
telecomunicagdes, a Geragdo Internet deseja colaborar nos espagos do saber, possibilitando a
aprendizagem cooperativa e ndo apenas participando de aulas majoritariamente conteudistas
(TAPSCOTT, 2010). Também conforme Tapscott (2010), essa geracdo ¢ preocupada com a
formacao académica e esta interessada em aprender sobre computacdo e atuar diretamente na
area. Isto pode ser demonstrado por meio dos dados do Censo da Educagdo Superior 2015 do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2018), que
mostram que a faixa etaria média dos alunos em cursos superiores na area da computagcdo no
Brasil ¢ de 27,7 anos, ou seja, de alunos pertencentes a este campo geracional.

Entretanto, a facilidade em operar as ferramentas digitais por parte da GI ndo garante
por si s6 a aprendizagem cooperativa mediada por tecnologias. Conforme explicita Lévy
(2010b), o ciberespago ndo assegura a inteligéncia coletiva, mas oferece a ela um ambiente
favoravel. Grossi e Borja (2016) corroboram com essa afirmacao quando ¢ dito que a tecnologia
¢ um instrumento, ou seja, as potencialidades das TDIC em cursos superiores s6 podem ser
exploradas se, de fato, estiverem associadas as propostas dos modelos académicos dos cursos e
das disciplinas.

Nesse cendrio ¢ possivel destacar o Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Minas
Gerais (CEFET-MG). Essa ¢ uma instituicdo centenaria, iniciada com a Escola de Aprendizes
Artifices de Minas Gerais, em 1909, e se transformando em um polo de educagao profissional
e tecnolodgica por causa do processo de industrializagdo que ganhou forca durante o século XX.
Iniciou a oferta de cursos superiores no ano de 1978 e hoje esta presente em 11 campi, ofertando
desde cursos técnicos até cursos de doutorado e consolidando-se como a maior instituicao de
ensino tecnoldgico de Minas Gerais (CEFET-MG, 2019c¢).

Considerando a area de informatica em seus cursos de graduacdo, destaca-se o curso de
Engenharia de Computacdo do CEFET-MG. Ofertado nas unidades Belo Horizonte,
Divinépolis, Leopoldina e Timédteo, o curso possui direcionamentos em seu curriculo que se
relacionam as principais técnicas e tecnologias voltadas para a area de computagdo na
atualidade. Além disso, o perfil do egresso desse curso sugere que o formado atue de maneira

ampla, tanto no “desenvolvimento de sistemas computacionais de hardware e software em
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industrias de software e eletroeletronicos, empresas de telecomunicagdes e de automagao
industrial” (CEFET-MG, 2019b, on-line), quanto em servigos de consultoria, de ensino e de
pesquisa, estimulando a produ¢do de conhecimento cientifico.

Quanto aos alunos, as ultimas avaliagdes institucionais do curso divulgadas em 2019,
referentes ao primeiro semestre de 2018, revelam que 65,7% dos estudantes na unidade Belo
Horizonte e 57,5% na unidade Timoteo se enquadram na faixa etaria dos 18 a 22 anos (CEFET-
MG, 2019a). Esses dados apontam, de acordo com as observagdes de Tapscott (2010), que a
maioria dos matriculados pertence a Geragao Internet.

A partir dessas colocagdes, surge a necessidade de discutir determinados apontamentos,
entre os quais enumeram-se: o perfil tecnoldgico dos alunos ingressantes e egressos, de acordo
com o periodo de formagdo; se os estudantes, pertencentes a GI, por relacionarem-se com as
tecnologias digitais de maneira mais intimista, aprendem de forma diferenciada contetdos
relacionados a area de tecnologia; e se hé a efetiva apropriacdo de TDIC em sala de aula por
parte desses alunos.

Dessa forma, essa pesquisa de mestrado ¢ constituida a partir de indagacdes inerentes
aos processos de aprendizagem em Instituicdes de Ensino Superior (IES) em tempos de
cibercultura, uma vez que observam-se significativas mudancgas tecnoldgicas e sociais num

curto espago temporal, além de importantes indicativos de mudangas culturais.

1.1. Problema

Na perspectiva dos alunos pertencentes a GI, como as ferramentas digitais presentes no

ciberespaco tém sido utilizadas em disciplinas de um curso superior da area de tecnologia?

1.2.  Objetivos

1.2.1. Objetivo Geral

Desenvolver um estudo sobre as implicagdes decorrentes do uso das tecnologias
digitais, presentes no ciberespaco, no processo de aprendizagem de alunos pertencentes a

disciplinas dos eixos profissionais do curso de Engenharia de Computa¢ao do CEFET-MG.

1.2.2. Objetivos Especificos

1) Analisar o projeto pedagédgico adotado no curso em estudo.
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2) Definir disciplinas do curso com base em seus eixos profissionais, bem como no perfil
tecnologico de cada uma delas, para a realizagdo da pesquisa.

3) Verificar o conhecimento dos alunos pesquisados sobre as TDIC.

4) Verificar se o uso das TDIC esta modificando o processo de aprendizagem dos alunos

que fazem o seu uso durante as atividades das disciplinas estudadas.

1.3.  Justificativa

O tema apresentado se desenvolveu a partir de uma inquietacao cientifica experimentada
pela pesquisadora a partir de observacdes empiricas nos espacos de ensino superior nos quais
atuou. A sua participacdo no Grupo de Pesquisa AVACEFETMG, bem como as leituras
sugeridas nos programas das disciplinas da Linha de Pesquisa Tecnologias da Informagdo e
Educagdo, do Programa de Mestrado em Educacgdo Tecnoldgica do CEFET-MG, tornaram-se
aspectos categoricos para a defini¢do do objeto de pesquisa exposto.

Por meio de buscas na Biblioteca Digital do Programa de Mestrado em Educacdo
Tecnoldgica do CEFET-MG, foi verificado que, entre 2015 e abril de 2018, nenhuma
dissertacdo sobre a temadtica apresentada foi defendida. No motor de buscas da Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), foram encontradas 15 publica¢des dos ultimos dois
anos com assuntos relacionados a questdo exposta. Tais dados foram encontrados por meio do
mecanismo de busca avangada da BDTD, utilizando-se das seguintes associa¢des de palavras-
chave: cibercultura e ensino superior; cibercultura e universidades; cibercultura e ensino.
Porém, dentre todas as publicagdes encontradas, apenas seis abordam diretamente a relagdo da
cibercultura com os processos de ensino e de aprendizagem no ensino superior.

Vale destacar que, através da leitura dos resumos, observa-se que a cibercultura ¢ um
assunto que tem sido mais explorado pela Ciéncia da Informacgao. Dessa forma, tais referéncias
sugerem a necessidade de novas pesquisas e, ainda, as publicacdes mais recentes indicam que
surgiram novas questdes, incentivando a investigacdo ao tema proposto e, além disso, abordar
os impactos da cibercultura exercidos sobre as relagdes com o conhecimento.

Sendo assim, acredita-se que a relevancia da natureza desse projeto de pesquisa ¢é
produzir informagdes que possam contribuir na concepgao tedrica, servindo como suporte de
analise das atuais bibliografias e como material a ser consultado pelo publico académico e
cientifico, proporcionando aos gestores pedagdgicos e aos docentes das IES um parametro de
reflexdo mais aprofundado e fundamentado para a revisdo das praticas de ensino em nivel

superior.
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1.4. Estrutura da Dissertacao

Esta dissertagdo esta estruturada da seguinte forma: o primeiro capitulo, no qual essas
informagdes se encontram, ¢ responsavel pela introdug¢do e contextualizagdo da tematica de
pesquisa, bem como apresentagdo do objeto empirico no qual se sustenta. Além disso, o capitulo
1 apresenta o problema de pesquisa, os objetivos geral e especificos e a justificativa que
representa a relevancia do tema. O capitulo 2 ¢ para o referencial tedrico, no qual as principais
referéncias que se relacionam com a presente pesquisa sdo apresentadas.

O capitulo 3 ¢ direcionado para a metodologia, apresentando todo o percurso
metodoldgico adotado para que fosse possivel atingir os objetivos delineados no primeiro
capitulo. A seguir, os dados coletados sdo exibidos no capitulo 4, de acordo com as etapas da
pesquisa descritas no capitulo 3. O capitulo 5, por sua vez, enfatiza a analise dos dados do
capitulo anterior, relacionando-os com o referencial tedrico e descrevendo os principais
achados da pesquisa, a fim de obter respostas sobre cada objetivo proposto na introdugao.

A seguir, as consideragdes finais podem ser apreciadas no capitulo 6, no qual o problema
e o objetivo geral sdo ressaltados e discutidos de acordo com as andlises realizadas
anteriormente, ¢ retoma-se a contribuicao dos objetivos especificos para que o objetivo geral
pudesse ser atingido. Também nesse capitulo comenta-se sobre o posicionamento da
pesquisadora acerca do tema e novas possibilidades para pesquisas cientificas envolvendo o
referido, de acordo com possiveis lacunas encontradas na elaboragdo desta dissertagao.

Por fim, as referéncias utilizadas para a elaboracdo desta dissertacdo e os apéndices
necessarios para complementar os elementos textuais podem ser encontrados, respectivamente,
apos as consideragdes finais. Os apéndices, especificamente, contemplam informagdes
pertinentes ao percurso metodologico embarcado nesta pesquisa, como entrevistas e
questionarios, os quais terdo suas finalidades detalhadas mais adiante. O anexo disponivel
refere-se ao parecer consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa (CEP), necessério para a

execucao deste estudo por se tratar de pesquisas envolvendo seres humanos.
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CAPITULO 2: REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, estdo apresentadas as principais teorias e conceitos que embasaram esta
pesquisa. Para tal, ele esta estruturado da seguinte forma: a primeira se¢do trata dos conceitos
sobre Educacao Profissional e Tecnologica, relevantes para a compreensdo do tema. Logo ap0s,
serdo abordadas teorias essenciais a respeito das integracdes entre cibercultura, tecnologia e
educagdo. A terceira secdo embarca as consideracoes basais sobre as TDIC, acerca de duas

vieses: associando-as a GI e, finalmente, conectando-as também a educacao.

2.1. Educaciao Profissional e Tecnoldgica

Para o entendimento das principais ideias inerentes a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT), ¢ importante discutir, conceitualmente, algumas consideragdes a respeito
da educacgdo e da tecnologia que estdo envolvidas nos objetivos da EPT, conforme os autores
relacionados.

O conceito de educacao ¢ amplo e discutido em diferentes perspectivas e, por isso, ndo
h4a um acordo definitivo acerca da expressdo. Dentro do contexto da educagdo tecnologica,
Grinspun (2001) pontua o termo como uma pratica social, que possui a finalidade de formar o
sujeito que fara interagdes com a sociedade. Dissertando também em um aspecto etimoldgico,

a autora relata que esse termo:

(...) provém de dois vocabulos latinos — educare ¢ educere —, tendo o primeiro
o significado de orientar, nutrir, decidir num sentido externo, levando o
individuo de um ponto onde ele se encontra para outro que se deseja alcangar;
educare se refere a promover o surgimento de dentro para fora das
potencialidades que o individuo possui. (GRINSPUN, 2001, p. 31).

Nesse sentido, observa-se nas consideragdes da autora que a educacdo ¢, ainda, um
processo de descoberta do individuo, de forma que um novo ser emerge a partir do proprio
individuo. Araugjo, Dias e Tomasi (2017, p. 59) complementam essa ideia ao afirmarem que
pensar em educagdo “traz o sentido de seres que nascem para o mundo, com a geracao de um
ser que nao existe e se constitui através da propria descoberta, promovendo um conhecimento
capaz de buscar modos mais aconselhaveis de vida”.

Além disso, ¢ possivel compreender nas palavras de Adorno (2010) a definicdo de
educacdo como a producdo de uma consciéncia verdadeira, emancipando o individuo e até

mesmo relacionando essa autonomia as possibilidades de uma democracia efetiva. Para o autor:

Evidentemente n3o a assim chamada modelagem de pessoas, porque ndo temos o
direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também ndo a mera
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transmissdao de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que
destacada, mas a produgdo de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da
maior importancia politica (...). Isto é: uma democracia com o dever de ndo apenas
funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem ¢
emancipado. (ADORNO, 2010, p. 141).

Para além da definicdo de educagdo, preocupa-se com a sua importancia, a qual ¢
evidenciada por Grinspun (2001), que apresenta a educagdo como agente transformador e, para
isso, desenvolver o pensamento critico do individuo torna-se atividade fundamental no processo
de formagdo da consciéncia verdadeira citada por Adorno (2010). Inserida nesse pensamento,
a educagdo tecnologica observa as tecnologias sob um relevante papel, uma vez que, relatado
por Oliveira (2017, p. 29), “a tecnologia deve ser tratada como conhecimento cientifico
transformado em técnica, que vai gerar novos conhecimentos e assim por diante”. Assim, a
educacdo assume a fun¢do de capacitar o desenvolvimento tecnoldgico em seu ambito cientifico
(GRINSPUN, 2001).

Ainda a respeito do papel emancipador da educacgdo, as consideragcdes de Oliveira
(2017) relacionam-se as de Adorno (2010) no contexto da educagdo tecnoldgica, propondo ser
necessario desenvolver a autonomia do individuo para que esse ndo seja apenas utilizador das
técnicas. Isso requer o estudo aprofundado da tecnologia, ou seja, do método que acaba por
desenvolver novas técnicas, possibilitando a efetiva apropriagdo dessas por parte do homem.

A tecnologia, por sua vez, também ¢ uma palavra discutida por diversas areas do
conhecimento, tornando-se de significado difuso. Pinto (2005) disserta a respeito de seus

conceitos, de forma que o primeiro deles se constitui como:

A teoria, a ciéncia, o estudo, a discussdo da técnica, abrangidas nesta tiltima nog¢ao as
artes, as habilidades do fazer, as profissdes e, generalizadamente, os modos de
produzir alguma coisa. Este ¢ necessariamente o sentido primordial (..). A
“tecnologia” aparece aqui com o valor fundamental e exato de “logos da técnica”.
(PINTO, 2005, p. 219).

O autor também descreve a tecnologia como “o conjunto de todas as técnicas de que se
dispde uma determinada sociedade, em qualquer fase historica de seu desenvolvimento”
(PINTO, 2005, p. 220). Somadas a isso, as afirmag¢des de Grinspun (2001) podem ser reiteradas
a respeito do termo, que mostra a tecnologia como conhecimento cientifico, de forma que seus
desdobramentos se iniciam a partir de “uma simples disciplina pela qual se estudam e se
sistematizam os processos técnicos” (GRINSPUN, 2001, p. 12).

Essas reflexdes levam a percep¢ao de que a tecnologia € o estudo das técnicas, ou seja,

envolve os procedimentos e as habilidades necessarios para a concepcao dessas, no ato de
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produzir e/ou na atuacdo profissional. Principalmente apos a terceira revolugdo industrial,
consolidada em meados do século XX, o estudo das técnicas se desdobrou, de forma consonante
as aceleradas mudangas tecnologicas que ocorreram nesse periodo.

Também ha uma relagdo circular e constante entre técnica e tecnologia que ¢ defendida
por Grinspun (2001). Conforme a autora, a consolidagdo de uma técnica provoca o surgimento
de uma tecnologia, que por sua vez pode trazer reformulagdes as técnicas correspondentes de
acordo com as necessidades da sociedade, bem como pelo progresso técnico-cientifico, como
explica:

Posso dizer que tenho a técnica que se transforma na tecnologia e, por sua vez,
compreende um saber especifico, o qual pode resultar num produto final ou numa teia
de processo cuja utilizagdo faz parte da industria de bens de consumo; ela retorna pela

\

sua fungdo e modernizagdo, pelos estudos e pesquisas a etapa inicial para uma
reformulagdo, transformacdo ou superagdo da mesma e criagdo de nova tecnologia.
(GRINSPUN, 2001, p. 22).

A autora prossegue essas consideracdes ao advogar a ideia de que a participacdo do
sujeito na concretizacdo de uma técnica ¢ essencial, bem como no estudo dessa. Ou seja, o
homem percebe as necessidades das institui¢des e da sociedade, utilizando-as como base para
a concepc¢do de uma técnica e, consequentemente, a criagdo e/ou o aperfeicoamento de uma
tecnologia. Nesse sentido ressaltam-se as consideragdes de Lévy (2010b), que comungam com
as de Grinspun (2001) ao afirmar que o distanciamento entre homem e técnica pode ser
equivocado, posto que a técnica ¢ o resultado das aspiragdes do proprio homem.

Com efeito, compreende-se que, para desenvolver técnicas e tecnologias, essa percepcao
por parte do homem requer, além dos conhecimentos técnicos, o senso critico e a autonomia e,
portanto, a educagio é uma pratica social fundamental nesse processo (GRINSPUN, 2001). E
com base nessa ideia que se disserta a respeito da educagdo tecnoldgica, dado que:

A habilidade da concepgdo, do processo ¢ da avaliagdo implica a presenca do homem
como mentor/inventor, usudrio, pesquisador, avaliador. Em outras palavras, quero
dizer que o homem e a tecnologia estdo sempre juntos, pois se hoje ela substitui o
homem no seu fazer-saber, se ela diminui suas horas de trabalho e amplia as de lazer,
se ela possibilita chegar a lugares nunca antes permitidos a ndo ser pelo sonho e pela
imaginagdo, ¢ porque o homem um dia a concebeu e a criou. Nao ¢ obra do acaso,
nem crenga, nem mito, nem rito sagrado; ela ¢ obra do homem e, portanto, implicita
e explicitamente a educagdo se fez e se faz presente. (GRINSPUN, 2001, p. 22).

No Brasil, os primeiros registros sobre a formagao de trabalhadores contam sobre essa
atividade sendo praticada desde o inicio da colonizagdo, sendo os indios e os escravos os
primeiros aprendizes. A seguir, o ciclo do ouro, a chegada da familia real portuguesa e a

Proclamagdo da Republica foram experiéncias que impulsionaram o fortalecimento e a
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consolidagdo do ensino técnico-industrial, em 1906, e a criagdo da Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnologica, com o estabelecimento das Escolas de Aprendizes Artifices por
meio do Decreto n® 7.566, de 23 de setembro de 1909 (BRASIL, 2010).

Conforme Brasil (2018), desde entdo, outras ocorréncias ilustraram o desenvolvimento
da EPT, dentre as quais podem ser citadas: o ensino profissional como dever do Estado em 1937
pela Constituicdo Federal; a criagdo do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI)
em 1942; a criagdo do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) em 1946; a
instituicao das escolas técnicas federais mantidas pelo Governo Federal, as quais fazem parte
da Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica desde 1959; e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), que considerou a EPT como modalidade educacional,

respeitando os direitos constitucionais a educagao e ao trabalho:

A educagdo profissional e tecnoldgica (EPT) é uma modalidade educacional prevista
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) com a finalidade precipua
de preparar “para o exercicio de profissdes”, contribuindo para que o cidaddo possa
se inserir e atuar no mundo do trabalho e na vida em sociedade. Para tanto, abrange
cursos de qualificagdo, habilitagdo técnica e tecnoldgica, e de pos-graduagdo,
organizados de forma a propiciar o aproveitamento continuo e articulado dos estudos.
(BRASIL, 2018, on-line).

Portanto, a LDB ¢ considerada um marco para a histdéria da educagdo no Brasil por
assegura-la como um direito constitucional, além de assinalar principios, finalidades e formas
de organizacdo do sistema escolar (BRASIL, 1996). Nesse contexto, destaca-se a composi¢ao
de seus niveis: a “educacdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio” (BRASIL, 1996, p. 27.836) e, a seguir, 0 ensino superior.

Continuando a dissertar particularmente sobre a educagdo superior, Brasil (1996)
caracteriza que esse nivel abrange programas de graduacdo, pds-graduagdo (especializagdo,
aperfeicoamento, mestrado e doutorado) e extensdo em diversas areas do conhecimento. Além
disso, a LDB reitera as possiveis formas de ingresso no ensino superior em instituigdes publicas
e privadas e cita requisitos ao candidato para processos seletivos, ficando esses a critério das
IES.

Ainda, o artigo 43 da LDB fala sobre a finalidade do ensino superior no Brasil. Nele ¢
possivel observar que a legislagao preocupa-se que seja desenvolvida a autonomia do aluno nos
processos de ensino e aprendizagem nesse nivel de educacdo, para que a criagao e difusdo do
conhecimento cientifico possa progredir em todos os programas, dentro e fora dos espagos de

ensino superior. Além do conhecimento técnico-cientifico pertinente as respectivas areas do
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conhecimento, a Lei de Diretrizes e Bases diz que a propaga¢do da cultura ¢ finalidade

fundamental da educag¢do superior, além das detalhadas a seguir:

I - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

IT - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a insercao
em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formagao continua;

I - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagao e difusdo da cultura, e, desse
modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicagao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada
geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer com
esta uma relagdo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participagdo da populagdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnologica geradas na instituigdo. (BRASIL, 1996, p. 27.837-27.838).

Observa-se, também por meio do artigo 43 (BRASIL, 1996), aproximagdes entre o que
a LDB cita sobre o ensino superior e as observagdes a respeito da educagdo tecnoldgica feitas
por Grinspun (2001). Nesse contexto, a autora afirma que a relagdo entre técnica e tecnologia e
a constante evolucao dessas acontecem a partir das agdes do individuo para a sociedade na qual
ele atua, e a educagdo tem o papel de promover o desenvolvimento tecnologico a partir do
conhecimento cientifico. Assim, reitera-se que as institui¢des de ensino e seus respectivos
atores nos processos de ensino e aprendizagem apropriam-se da tecnologia como
conhecimento, para que sejam desenvolvidas novas técnicas a partir dos espagos do saber e, por
conseguinte, novas tecnologias sejam criadas trazendo respostas as demandas da sociedade
(GRINSPUN, 2001).

Essas interagdes que a educacao tecnoldgica pretende estimular sdo possiveis no cenario
brasileiro, considerando-se o ensino superior, de acordo com a LDB. Isso porque as suas
finalidades apresentadas anteriormente mostram que esse nivel de ensino deve, por exemplo:
preparar os sujeitos para interagir com as problematicas da sociedade, principalmente de forma
contextualizada a regido em que se situam e assim desenvolver novas solu¢des; promover a
investigagdo e a pesquisa; contribuir com o patrimonio, fazendo parte dele a cultura, a ciéncia
e a técnica; e permitir o aperfeicoamento profissional, estimulando a difusdo do conhecimento

(BRASIL, 1996). Ou seja, o ensino superior no Brasil deve estar consonante aos preceitos da
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educagdo e da educacdo tecnologica, estendendo a emancipacdo do individuo, emergindo um
novo ser e fazendo-o apropriar-se efetivamente do conhecimento cientifico para contribuir com
o seu meio social.

Um ano antes da promulgagdo da LDB, a Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995, cria
o chamado Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e o denomina como 6rgdo competente para
dispor as orientagcdes sobre as diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo. Nessa
dindmica, o entdo Ministério da Educagdo e do Desporto determina essas diretrizes e o CNE as
delibera (BRASIL, 1995). Com base nessa Lei, o Conselho Nacional de Educacao elaborou o
Parecer n° 776, de 03 de dezembro de 1997, que inicia essas orientacdes considerando o que a
LDB traz sobre o diploma de graduacdo, caracterizando-o como prova de formagao recebida
(BRASIL, 1996). De acordo com o Parecer, isso ¢ suficiente para rediscutir a problematica das
diretrizes curriculares, que até entdo foram considerados de excessiva rigidez para as IES.

Entdo, o Parecer n° 776/97, com base na LDB, propde flexibilidade ao orientar essas
diretrizes, considerando que devem ser analisados, principalmente: o contexto local em que a
instituicdo se encontra; a formacao prévia dos alunos e a expectativa deles; a inovagdo como
fator estimulante nos cursos; e a diversificagdo da formacdo. E possivel observar, mais uma
vez, que a legislacdo brasileira inerente a educacdo superior apresenta conformidades com os
dizeres de Grinspun (2001) sobre a educagdo tecnoldgica, conforme algumas observacdes do

respectivo Parecer:

Entende-se que as novas diretrizes curriculares devem contemplar elementos de
fundamentag@o essencial em cada area do conhecimento, campo do saber ou
profissdo, visando promover no estudante a capacidade de desenvolvimento
intelectual e profissional autonomo e permanente. Devem também pautar-se pela
tendéncia de reducdo da duragdo da formacao no nivel de graduagdo. Devem ainda
promover formas de aprendizagem que contribuam para reduzir a evasdo, como a
organiza¢do dos cursos em sistemas de modulos. Devem induzir a implementacao de
programas de iniciag@o cientifica nos quais o aluno desenvolva sua criatividade e
analise critica. Finalmente, devem incluir dimensdes éticas e humanisticas,
desenvolvendo no aluno atitudes e valores orientados para a cidadania. (BRASIL,
1997, p. 2).

Por sua vez, a Lei n® 9.131/95 estimula a Resolu¢do CNE/CES n° 11, de 11 de margo de
2002, que dispde as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de engenharia. Além de
demonstrar os principios e os procedimentos para a elaboragdo dos curriculos nesses cursos no
referido documento, destaca-se o perfil do egresso proposto pela mesma resolucao, que também

reforca a relevancia da constru¢do do conhecimento técnico, cientifico e cultural para a solugao

de problemas:
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O Curso de Graduagdo em Engenharia tem como perfil do formando
egresso/profissional o engenheiro, com formagdo generalista, humanista, critica e
reflexiva, capacitado a absorver e desenvolver novas tecnologias, estimulando a sua
atuacdo critica e criativa na identificagdo e resolugao de problemas, considerando seus
aspectos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais, com visdo ética e
humanistica, em atendimento as demandas da sociedade. (BRASIL, 2002, p. 1).

Para os cursos de graduagdo, especificamente na area de computagdo, hd a Resolucdo
CNE/CES n° 5, de 16 de novembro de 2016, que inclui a Engenharia de Computagao e outros
cursos, como o bacharelado em Ciéncia da Computacdo, em Sistemas de Informagdo, em
Engenharia de Software e a licenciatura em Computagdo. Abordando em especifico o curso de
Engenharia de Computagdo, que ¢ objeto de estudo da presente pesquisa, expde-se que, de
acordo com a Resolucdo CNE/CES n° 5/2016, artigo 4°, paragrafo 2°, ¢ esperado que os

engenheiros formados:

I - possuam soélida formagdo em Ciéncia da Computagdo, Matematica e Eletronica
visando a analise e ao projeto de sistemas de computagao, incluindo sistemas voltados
a automacao e controle de processos industriais e comerciais, sistemas e dispositivos
embarcados, sistemas e equipamentos de telecomunicagdes ¢ equipamentos de
instrumentagao eletronica;

I - conhecam os direitos e propriedades intelectuais inerentes a produgdo e a
utiliza¢do de sistema de computagao;

III - sejam capazes de agir de forma reflexiva na construgdo de sistemas de
computagdo, compreendendo o seu impacto direto ou indireto sobre as pessoas € a
sociedade;

IV - entendam o contexto social no qual a Engenharia € praticada, bem como os efeitos
dos projetos de Engenharia na sociedade;

V - considerem os aspectos econdmicos, financeiros, de gestdo ¢ de qualidade,
associados a novos produtos e organizagoes;

VI - reconhecam o carater fundamental da inovagao e da criatividade e compreendam
as perspectivas de negocios e oportunidades relevantes. (BRASIL, 2016, p. 3).

Embora a Resolucdo CNE/CES n° 5/2016 deixa claro que “(...) a formagdo em
Engenharia de Computacdo podera seguir as presentes Diretrizes ou as Diretrizes gerais para
os cursos de Engenharia, estabelecidas pela Resolucdo CNE/CES n° 11/2002” (BRASIL, 2016,
p. 3), ¢ fundamental observar que a resolugdo que institui as diretrizes para os cursos de
graduacdo na area de computagdo sdo mais especificas a respeito das particularidades esperadas
no perfil de egresso, ndo somente na Engenharia de Computagdo, mas sobretudo nos outros
cursos que o referido documento abrange. Nesse sentido, verifica-se que a Resolugao CNE/CES
n°® 5/2016 inclui as atuais tecnologias nesse perfil e com isso estimula as IES a rever os
curriculos dos cursos, de forma que diversas vertentes de formacdo sejam exploradas na matriz
curricular desses. Acredita-se que essa atualizagdo se deve ao avanco das sociedades da
informacgdo e virtuais; sobre as quais ndo ¢ possivel falar de educacdo sem que se considere a

tecnologia; principalmente em cursos voltados a area da computacao.
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2.2. O Ciberespaco, a Tecnologia e a Educacao

O conceito de ciberespaco, introduzido anteriormente, ¢ delimitado por Lévy (2010b, p.
94-95) como “o espaco de comunicagdo aberto pela interconexdo mundial dos computadores e
das memorias dos computadores”. O autor continua discorrendo a respeito da definigdo desse
termo caracterizando a digitalizacdo das informagdes e/ou as de ordem digital como os
elementos a serem transmitidos. O ciberespaco ndo ¢ a apenas a rede mundial de computadores,
mas sua concepcao ¢ discutida a partir de trés elementos: técnica, informagdo e sociedade
(LEVY, 2010b).

Entretanto, embora a discussdo sobre ciberespago seja mais conhecida a partir de Lévy
(2010b), essa ndo foi a sua primeira defini¢do. Dyson et al. (1994) estabelecem uma relagao
entre informacgdo e conhecimento a partir do momento em que definem o ciberespaco como
terra do saber. A seguir, os autores o caracterizam como um lugar, um ecossistema eletronico
que recebe varias espécies de informacdes suscetiveis a serem transmitidas em milissegundos
a quaisquer partes do mundo. Os homens alteram o ciberespago a medida em que o modificam,
atualizando a informagdo e alterando a sua infraestrutura a partir de hardwares, softwares,
servidores e backbones (DYSON et al., 1994).

Para que se compreenda a partir de qual cenario se iniciam as consideragdes sobre o
ciberespaco, alguns desdobramentos foram relevantes para o que Lévy (2010b) descreve como
diluvio das telecomunicagoes. O autor, ao utilizar esse termo de forma andloga ao relato biblico
do dilavio nos tempos de No¢, propde que a segunda metade do século XX foi transformadora
no que diz respeito a terceira revolucdo industrial, especificamente no que tange a criacdo da
rede mundial de computadores.

Nesse sentido, a internet permitiu a partir de sua concepg¢do que os conceitos de
comunica¢do fossem ampliados, o que trouxe novos formatos na execu¢do de diversas
atividades pelo homem. Assim, nas percepcdes de Laurindo (2008) e de Werthein (2000), a
informagdo passa a ser visualizada sob o ponto de vista das instituicdes como um bem
intangivel.

A infraestrutura da internet sofre constantes atualizagdes, de forma que sua capacidade
cresce em velocidades consideraveis. Dessa forma, um volume cada vez maior de informagdes
¢ passivel de ser abrigado no ciberespaco a servico da sociedade, o que possibilita novas formas
de agir:

Novas maneiras de pensar e de conviver estdo sendo elaboradas no mundo das
telecomunicagdes e da informatica. As relagdes entre os homens, o trabalho, a propria
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inteligéncia dependem, na verdade, da metamorfose incessante de dispositivos
informacionais de todos os tipos. (...) No se pode mais conceber a pesquisa cientifica
sem uma aparelhagem complexa que redistribui as antigas divisdes entre experiéncia
e teoria. (LEVY, 2010a, p. 7).

Essa complexa tecnologia que origina o ciberespaco tem seu prologo com a Advanced
Research Projects Agency Network (ARPANET), na década de 1960, por meio do
Departamento de Defesa dos Estados Unidos (CASTELLS, 2008). O autor também enuncia
que, em seguida, a ARPANET torna-se um meio de comunicac¢do padronizado, com milhdes
de computadores comunicando-se através de protocolos de redes e sistemas operacionais,
ocasionando a internet. Novos produtos, por sua vez, aumentam cada vez mais o niamero de
dispositivos conectados para a realizagao de diversas atividades.

Assim, surgem discussdes sobre a denominada sociedade da informacgao, que por sua
vez ¢ caracterizada pelas transformagdes sociais e industriais ocorridas pelo intenso emprego
das ferramentas digitais. Conforme Werthein (2000), alguns autores dissertam a respeito da SI
sob um viés pds-industrial, principalmente por causa da revolucao na microeletronica; enquanto
outros destacam as novas relagdes com o capitalismo e os possiveis cenarios econdmicos
decorrentes desses eventos.

Com efeito, essas mudangas que favorecem a sociedade da informacdo definem um
paradigma que manifesta as relagdes entre as tecnologias da informagdo e a sociedade
(CASTELLS, 2008). Esse paradigma, ainda segundo o autor, possui cinco caracteristicas
essenciais, a saber: a informagdo como matéria-prima, tratada como patrimdnio por parte das
instituicdes; intensos efeitos das tecnologias, tendo em vista a sua presenga recorrente nas
atividades humanas; dominagdo da logica de redes, sendo cada vez mais necessario para a
sociedade estar conectada; flexibilidade, permitindo atualizagdes, recuperacdes e
reconfiguragdes de informacao; e a convergéncia, possibilitando a comunicagdo de hipertextos
em diversos meios de transmissoes.

Contudo, Castells (2008) também avalia a atuacao das tecnologias sob um outro recorte,
dizendo que elas ndo sao responsaveis, em si, por determinar os novos rumos de uma sociedade.
Embora seja um otimista a respeito delas, Lévy (2010b) complementa essa ideia, dizendo que

as tecnologias nao determinam, mas condicionam:

Uma técnica ¢ produzida dentro de uma cultura, e uma sociedade encontra-se
condicionada por suas técnicas. (...) Essa diferenca ¢ fundamental. (...) Dizer que a
técnica condiciona significa dizer que abre algumas possibilidades, que algumas
opgdes culturais ou sociais ndo poderiam ser pensadas a sério sem sua presenga. Mas
muitas possibilidades sio abertas, e nem todas serdo aproveitadas. (LEVY, 2010b, p.
25-26).
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Ou seja, as observagdes dos autores permitem a compreensdo de que a técnica e, por
conseguinte, a tecnologia, ndo sdo as causas diretas de inclinagdes sociais que caracterizam uma
cultura. Mas os artefatos e o conhecimento que eles representam possibilitam direcdes que
podem causar influéncias nas relagdes sociais e na possivel formagdo de culturas em
movimento. Isso porque, “por tras das técnicas agem e reagem ideias, projetos sociais, utopias,
interesses econdmicos, estratégias de poder, toda a gama dos jogos dos homens em sociedade”
(LEVY, 2010b, p. 24), e, além disso, “a tecnologia é a sociedade” (CASTELLS, 2008, p. 43).
Werthein (2000) também corrobora com essas afirmacdes ao dizer que a ideia de determinismo
tecnoldgico ¢ equivocada, pois as inovagdes e o estabelecimento de novas sociedades podem
ser explicados por meio da interagdo de fatores antecessores as novas tecnologias.

Também ¢ importante salientar que, de acordo com o que Lévy (2010b) assinala, a
analise das implicagdes da tecnologia sob aspectos sociais e culturais ¢ de ordem complexa,
devido ao grande numero de inovagdes acerca da infraestrutura técnica do ciberespaco e com
diversas probabilidades abertas diante dessas inovagdes. A informadtica ¢ representada pela
instabilidade, principalmente no que se relaciona a internet, que estd em constante alteracgao.
Por isso, ha a necessidade de reavaliar as relagdes do homem com o ciberespago na medida em
que a tecnologia se modifica.

Ainda sobre as constantes alteragdes da internet, seus aspectos técnicos permitem a
inclusdo de véarios formatos de informagdo, reunidos no hipertexto. Um hipertexto ¢
compreendido por Lévy (2010b) como um documento complexo ou também citado como
multimidia, considerando textos, sons e imagens, por exemplo. Desde a criagdo da internet até
as primeiras décadas do século XXI, observa-se que o volume de hipertextos disponiveis na
internet também cresce, de forma proporcional as novas capacidades que a rede mundial de
computadores oferece. Nesse cendrio, destaca-se novamente que essa atualizagao de capacidade
tecnoldgica acontece por meio do homem e de suas aspiragdes sociais (CASTELLS, 2008;
LEVY, 2010b).

Além disso, as inovacgdes que ndo param de despontar (como o streaming, a inteligéncia
artificial e a realidade virtual, a exemplificar) remodelam as diferentes caracterizagdes que um
hipertexto pode assumir. Com efeito, compreende-se que a internet permite o armazenamento
de informagdes cada vez mais detalhadas e, assim, transagdes que antes sofriam barreiras

geograficas hoje acontecem rompendo as ideias de tempo e de espago. Ou seja, as informagdes
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estdo desterritorializadas (LEVY, 2011) e isso acarreta um ambiente favordvel as novas
maneiras de produzir conhecimento (LEVY, 2010b).

Para além disso, o ciberespaco altera as relagdes entre o saber-fazer, de forma que
dindmica do trabalho se modifica também. Desse modo, algumas profissdes estdo
desaparecendo porque compdem atividades que sdo substituidas por tecnologias digitais.
Porém, destaca-se que novos saberes emergem face a atualizacdo dessas tecnologias e o
consequente surgimento de novas competéncias necessarias as pretensdes da sociedade da

informacdo e, nas palavras de Lévy (2010b):

Pela primeira vez na historia da humanidade, a maioria das competéncias adquiridas
por uma pessoa no inicio de seu percurso profissional estardo obsoletas no fim de sua
carreira. A segunda constatacdo, fortemente ligada a primeira, diz respeito a nova
natureza do trabalho, cuja parte de transacdo de conhecimentos ndo para de crescer.
Trabalhar quer dizer, cada vez mais, aprender, transmitir saberes e produzir
conhecimento. (LEVY, 2010b, p. 159).

Nao somente por esse motivo, o modo de construir conhecimento também sofre
mutagdes por meio do ciberespago. Isso se deve ao fato de que a memoria, a imaginagdo, a
percepcao e a capacidade de raciocinio sdo func¢des cognitivas que, segundo Lévy (2010b),
podem ser modificadas a partir das tecnologias intelectuais, como os bancos de dados, a
gamificacdo, a realidade virtual e a telepresenca. Ou seja, a operagdo e a complexidade
caracteristica dessas digitalizacdes colaboram para essas mudangas na relacdo com o
conhecimento, bem como também variam as relagdes entre os individuos nos espagos escolares,

porque de acordo com o que expressa Lévy (2010b):

Como essas tecnologias intelectuais, sobretudo as memorias dindmicas, sdo
objetivadas em documentos digitais ou programas disponiveis na rede (ou facilmente
reproduziveis e transferiveis), podem ser compartilhadas entre numerosos individuos,
e aumentam, portanto, o potencial de inteligéncia coletiva dos grupos humanos.
(LEVY, 2010b, p. 159-160).

Embora o autor discorra sobre a inteligéncia coletiva, ¢ importante destacar suas
observagdes a respeito dos perfis e estilos de aprendizagem, tendo em vista que Lévy (2010b)
assinala as singularidades desses perfis que devem ser considerados ao ofertar um curso e/ou
uma disciplina. Isso remete as contribui¢des de Markova (2000) ao relatar que cada individuo
possui uma forma de aprender, se relacionando de maneiras diferentes com as informagdes de
acordo com os seus possiveis formatos.

Diante do crescimento do ciberespago, da virtualizacdo e das novas competéncias
associadas as TDIC, hé a inevitavel associacdo com a Educag¢do a Distancia (EaD), que propde

desvincular as atividades pedagdgicas as barreiras geograficas e temporais (MOORE;
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KEARSLEY, 2007). Lévy (2010b) interpreta a EaD sob um ponto de vista social, sugerindo
que essa ¢, também, uma modalidade educacional suportada pelo ciberespaco que indica um

trago de uma cultura em desenvolvimento, atribuindo isso, conforme o autor:

Em primeiro lugar, a aclimatag@o dos dispositivos e do espirito do (...) ensino aberto
e a distancia ao cotidiano e ao dia a dia da educagdo. A EAD explora certas técnicas
de ensino a distancia, incluindo as hipermidias, as redes de comunicagao interativas e
todas as tecnologias intelectuais da cibercultura. Mas o essencial se encontra em um
novo estilo de pedagogia, que favorece ao mesmo tempo as aprendizagens
personalizadas e a aprendizagem coletiva em rede. (LEVY, 2010b, p. 160).

Isto é, o autor relata que a EaD, ao mesmo tempo que permite desterritorializar os
processos de ensino e de aprendizagem, também favorece a aprendizagem personalizada, por
meio da variedade de hipertextos nos quais os elementos da EaD suportam inserir. Ressalta-se
a importancia da personalizagdo na educacdo tecnologica tendo em vista, principalmente, as

necessidades das institui¢cdes na sociedade da informagao (SI), que sdo diversas:

A demanda de formagao nio apenas conhece um enorme crescimento quantitativo,
ela sofre também uma profunda mutagdo qualitativa no sentido de uma necessidade
crescente de diversificagdo e de personalizagdo. Os individuos toleram cada vez
menos seguir cursos uniformes ou rigidos que nio correspondem a suas necessidades
reais ¢ a especificidade de seu trajeto de vida. Uma resposta ao crescimento da
demanda com uma simples massificagdo da oferta seria uma resposta “industrialista”
ao modo antigo, inadaptada a flexibilidade e a diversidade necessarias de agora em
diante. (LEVY, 2010b, p. 172).

Para atender as necessidades da SI, as IES estdo se apropriando das técnicas e das
tecnologias disponiveis no ciberespacgo. Por exemplo, cita-se o World Wide Web (WWW) como
um sistema de hipermidias que impulsionou a difusdo dos AVA. Por sua vez, novas praticas
pedagogicas foram pensadas e em seguida aplicadas nos espacos escolares (MOORE;
KEARSLEY, 2007), sobretudo no ensino superior. Isso, ainda segundo os autores, causou um
forte impacto no modo de fazer escola, alterando alguns papéis dos atores que participam dos
processos de ensino e de aprendizagem, bem como acarretando a atuagdo de novos atores.

Dessa forma, Lévy (2010b) realiza um complemento com as afirmagdes anteriores. Por
meio da breve descrigdo das técnicas do ciberespaco possiveis de serem empregadas para
finalidades pedagdgicas, o autor também faz uma relagdo entre essas técnicas e as novas
metodologias propostas por Moore e Kearsley (2007). Dentre estas metodologias, Lévy (2010b)

destaca a tutoria.

As universidades (...) estdo oferecendo aos estudantes as possibilidades de navegar no
oceano de informacdo e de conhecimento acessivel pela internet. H4 programas
educativos que podem ser seguidos a distancia na World Wide Web. Os correios e as
conferéncias eletronicas servem para o tuforing inteligente e sdo colocados a servico
de dispositivos de aprendizagem cooperativa. Os suportes hipermidia (CD-ROM,
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bancos de dados multimidia interativos on-line) permitem acessos intuitivos rapidos
e atraentes a grandes conjuntos de informagdes. Sistemas de simulacdo permitem aos
estudantes familiarizarem-se a baixo custo com a pratica de fenomenos complexos
sem que tenham que se submeter a situagdes perigosas ou dificeis de controlar.
(LEVY, 2010b, p. 172).

Ou seja, a educacdo tem se apropriado das TDIC para os processos de ensino e de
aprendizagem, assim como tem sido atuante nos processos de apoio ao aluno. Nao somente
pelos cendrios impostos pela SI, as tecnologias digitais devem estar na escola como parte dos
planos de ensino, e ndo apenas como mero suporte, pois “os servicos do mundo virtual s6 terdo
efeito sobre a aprendizagem escolar se o seu uso for relacionado com os contetdos curriculares
desenvolvidos na sala regular” (LAZARO, 2015, p. 158). Essas considera¢des se remetem as
demais possibilidades de aprendizagem mediadas pelas TDIC, como a EaD e a sua propriedade
de que um numero maior de pessoas pode acessar recursos mais aprimorados de aprendizagem
através dela (MOORE; KEARSLEY, 2007).

O crescimento irrefutavel da EaD e as novas probabilidades que ela oferece diminuem
a distancia até entdo discutida entre ela e o ensino presencial. Mesmo em salas de aula e em
laboratérios de informatica a utilizagdo de TDIC tem sido crescente, e inclusive no cenario
nacional a legislagdo reconhece essas mudancas por meio da Portaria n® 2.117, de 06 de
dezembro de 2019 (BRASIL, 2019), que permite que IES ofertem até 40% das disciplinas dos
cursos superiores na modalidade a distancia. Esses desdobramentos tém sido interpretados por

Lévy (2010b) como respostas as necessidades da sociedade da informacao:

Os especialistas nesse campo reconhecem que a distingdo entre ensino “presencial” e
ensino “a distancia” serd cada vez menos pertinente, ja que o uso das redes de
telecomunicagdo e dos suportes multimidia interativos vem sendo progressivamente
integrado as formas mais classicas de ensino. A aprendizagem a distancia foi durante
muito tempo o “estepe” do ensino; em breve ira tornar-se, sendo a norma, a0 menos a
ponta de langa. De fato, as caracteristicas da aprendizagem aberta a distancia sdo
semelhantes as da sociedade da informagdo como um todo (sociedade de rede, de
velocidade, de personalizacdo etc.). Além disso, esse tipo de ensino esta em sinergia
com as “organizacdes de aprendizagem” que uma nova geragdo de empresarios esta
tentando estabelecer nas empresas. (LEVY, 2010b, p. 172).

Portanto, compreende-se que o ciberespago e os seus elementos constituem um cenario
favoravel as mudangas importantes na educagdo. Nesse sentido se alteram os processos de
ensino e de aprendizagem como um todo: o papel do aluno, o papel do professor, os planos de
cursos, os modelos pedagdgicos e os espacos (fisicos e/ou virtuais) de constru¢cdo do

conhecimento, fazendo-se necessario ampliar as discussdes das implicagdes do ciberespago nas

praticas educacionais.
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2.3. As Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacio

O termo TDIC surge a partir do conceito de tecnologia digital. Ribeiro (2018, on-line)

3

diz que essa representa “um conjunto de tecnologias que permite, principalmente, a
transformagdo de qualquer linguagem ou dado em numeros, isto ¢, em zeros e uns (0 e 1)”.
Complementando, o sistema de numeragdo bindria ¢ a linguagem com a qual o hardware
trabalha, a fim de executar as instru¢des necessarias para que os dispositivos de entrada e saida
possam interpretar os hipertextos de forma em que eles estejam intuitivos para o usudrio.

As Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagdo sdo amplamente tratadas na area
da educacdo. Sob um recorte menor, ¢ possivel observar a presenga das TDIC em pesquisas
sobre alfabetizagdo, narrativas digitais, instrumentos de escrita e praticas de leitura, por
exemplo. Os impactos delas no ambiente escolar, além do seu contexto historico, sdao
frequentemente discutidos, porque ¢ por meio deles que metodologias ja existentes se
readequam e, além disso, amplificam suas possibilidades nos processos de ensino e de
aprendizagem. Por isso, o termo TDIC também ¢ discutido sob o viés educacional, e Kenski
(2008) complementa as primeiras consideragdes referindo-se as tecnologias digitais como um
conjunto de técnicas que atuam conectadas a uma rede. Assim, compreende-se que estas
conexdes possibilitam varias formas de comunicagdo por parte dos usudrios, como o que Lévy
(2010b) assinalou ao caracterizar o ciberespago.

J& o termo Tecnologias da Informag¢dao e Comunicagdo (TIC) é o mais comum para
designa, conforme Anjos e Silva (2018), os “dispositivos eletronicos e tecnologicos, incluindo-
se computadores, tablets e smartphones, e demais tecnologias criadas antes do fendémeno digital
na sociedade contemporanea, tais como o telégrafo, o radio, a televisdo e o jornal”.

Para contextualizar o presente estudo, portanto, h4d o emprego do termo TDIC, dado que
a IES escolhida utiliza tecnologias digitais e a internet em suas atividades, inclusive em seus
processos de ensino e aprendizagem. Com efeito, as secdes seguintes abordardo as TDIC em
dois contextos: a sua utilizag¢do por parte da Geracao Internet, que representa grande parte dos
alunos da referida instituicdo; e o aprofundamento da relacdo entre as TDIC aplicadas a

educagao.
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2.3.1. As TDIC e a Geracao Internet

Antes de discorrer a respeito de como a GI se relaciona com as TDIC, ¢ preciso
caracterizar essa geragao para que seja possivel compreender o que leva os seus integrantes a
atuarem com as tecnologias digitais de forma intensa. Conforme Tapscott (2010), a Geragao
Internet compde os nascidos entre as décadas de 1980 até o fim da década de 1990. Prensky
(2001) também cita periodo similar e define essa geragdo como nativos digitais, caracterizados
por estarem imersos em um mundo digital, conectados a todo o tempo.

Por sua vez, Ng (2012) ndo caracteriza a GI, inicialmente, por um recorte temporal, mas
realiza sua caracterizacdo quanto ao seu comportamento (principalmente no que tange as
relacdes com as TDIC), dentre o qual se destaca: utilizam varios tipos de aparelhos conectados
a internet para diversas tarefas; possuem certo grau de literacia digital, ja que se apropriam das
técnicas com facilidade; e desempenham multitarefas através das tecnologias digitais.

Com base em um aparato tedrico, Tapscott (2010) cita dois campos geracionais
anteriores que permitem, mais adiante, relacionar as caracteristicas da GI com as ferramentas
digitais. Dessa forma, a Geragdo Baby Boom ou Geragdo TV, dos nascidos entre 1946 ¢ 1964,
¢ aquela composta por pessoas nascidas no periodo pos-Segunda Guerra Mundial. Seu nome
remete a explosdo da natalidade ocorrida nesse periodo, bem como a TV como o meio de
comunica¢do mais utilizado na época. O segundo ¢ a Geragdo Baby Bust ou Geragdo X, dos
nascidos entre 1965 e 1976, que ¢ caracterizada pelo movimento contrario, pois nesse periodo
as taxas de natalidade cairam drasticamente. Isso se atribui, principalmente, as altas taxas de
desemprego da época (TAPSCOTT, 2010).

As consideragdes anteriores permitem entender que a geragdo Baby Boom, portanto,
adquiriu a pratica de atuarem como receptores de informagao. Como principal instrumento de
comunicagdo dessa geracdo, a TV ¢ uma tecnologia que sugere a passividade de quem a utiliza,
pois, embora tenha sido considerada como a invencao do século XX pelos baby boomers até a
criagdo da internet, ela transmite conteddo a longas distancias sem interagdo com o0s
espectadores (TAPSCOTT, 2010).

Em seguida, a Geragdo X rompe em um periodo de mudangas significativas a respeito
da computacdo. Por exemplo, cita-se a criagdo da Apple Inc., iconica no mercado de
computadores e hoje significativa em outros dispositivos digitais. A Geragdo X, mesmo nao
muito explorada pelos pesquisadores (isso possivelmente se deve ao fato de sua populacdo ser

menor, dadas as quedas das taxas de natalidade), foi importante sob o olhar de Tapscott (2010)
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ao caracteriza-la como centrada na midia, como intensos comunicadores e como de utilizagao
de computadores parecida com a GI.

A década de 1980 foi marcada pelo inicio da interatividade por meio da comunicagdo a
longas distancias, gragas a internet. Com o consequente crescimento do ciberespago ao longo
dos anos nao ¢ possivel pensar nas mudancas das relagdes com a informagdo sem transcorrer a
respeito da rede mundial de computadores como a for¢a motriz dessas modifica¢des (LEVY,
2010Db).

De maneira comparativa, Tapscott (2010) diz que, embora sejam diferentes, as geragdes
Baby Boom e Baby Bust tém em comum o fato de elas diferenciarem-se da Geragdo Internet em
seus habitos, pois enquanto os primeiros aprenderam a atuar como meros espectadores das
midias, os nativos digitais passaram a colaborar com as novas midias, através da internet: “A
velha rede era algo em que vocé navegava em busca de conteudo. A nova rede ¢ um meio de
comunicagdo que permite que as pessoas criem seu proprio conteudo, colaborem entre si e
construam comunidades. Tornou-se uma ferramenta de auto-organizacao” (TAPSCOTT, 2010,
p. 29).

Ou seja, a TV, tao assistida pelos baby boomers, passa a ser o plano de fundo da GI.
Como criadores de contetido, acabam por atuar como multitarefas, lidando o tempo todo com
a informag¢do enquanto a TV ndo tem a audiéncia da GI como possuiu a dos membros da
Geragao Baby Boom.

Portanto a GI, composta por filhos e/ou netos dos baby boomers sao, resumidamente,
“atores, iniciadores, criadores, jogadores e colaboradores” (TAPSCOTT, 2010, p. 92), e as
experiéncias vividas por eles através da internet favorecem inclinagdes aos seus respectivos
comportamentos, que os definem como nativos digitais. A partir disso, Tapscott (2010)
enumera o que ¢ denominado por normas, ou seja, caracteristicas que os diferenciam da
Geragdo Baby Boom, principalmente. Essas normas, bem como o que cada uma representa na

conduta de um membro da GI, estdo relacionadas no quadro 1.

Quadro 1: As oito normas da Geragdo Internet. (continua)

Caracteristica Definicao

Liberdade Desterritorializados, sendo possivel escolher locais de trabalho, locais de
estudos e formas de comunicagdo com os circulos sociais.

Customizacéo Escolhem as midias: quando, como e onde acessa-las (principalmente por
meio de streaming ¢ de livestreaming).

Escrutinio Capacidade de investigacao e de verificag@o de informagdes, dada aos
diversos tipos de malwares que sdo de conhecimento deles.
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Integridade Sdo respeitosos, transparentes, se importam com causas sociais e perdoam
erros de institui¢cdes que assumam 0s mesmos.
~ Utilizagao intensa de foruns, chats e redes sociais para colaboragdo on-line
Colaboragdo . .
em diversas tematicas.
Entretenimento Consideram o entretenimento e a diversdo importantes para promover mais
engajamento no trabalho, por exemplo.
Velocidade Esperam uma largura de banda satisfatoria por trafegarem um grande
volume de informagdes. Esperam por uma solu¢ao rapida de problemas.
Inovacio Sao estimulados pelo novo, tanto pelos novos dispositivos a disposi¢ao
deles quanto pela cultura da invengdo, como os startups.

Fonte: Elaborado pela autora (2019), a partir de Tapscott (2010).

Essas caracteristicas influenciam as aspiragdes da GI quanto a educagdo. No “século
XXI, um mundo no qual a capacidade de pensar, aprender e descobrir coisas ¢ mais importante
do que o dominio sobre um campo de conhecimento estatico” (TAPSCOTT, 2010, p. 156), ha
a necessidade de desenvolver o pensamento critico proposto pela educagdo tecnologica para
que seja possivel repensar as atuais técnicas e propor uma relacdo adequada as necessidades da
sociedade, ao produzir novas técnicas de acordo com as tecnologias.

Além disso, a GI ¢ uma populagdo que valoriza o diploma de ensino superior. Tapscott
(2010) revela que sua maioria frequenta IES por considerarem importante uma formagao
universitaria, diferentemente dos baby boomers. Ainda de acordo com o autor, as melhores
universidades americanas, a exemplificar, oferecem as experiéncias consideradas ideais para a
GI quando o assunto ¢ aprender: salas com poucos alunos, bons professores e tecnologias de
ultima geracdo. O resultado disso € a quase nula taxa de evasdo nesses casos (TAPSCOTT,
2010).

Nas salas de aula, a GI quer interagir com o contetido de forma interativa. As aulas
totalmente conteudistas os desagradam, ou seja, isso sugere que o modelo tradicional de ensino
aplicado aos baby boomers nao ¢ adequado as expectativas da GI (TAPSCOTT, 2010), assim
como néo se adapta as necessidades da SI. E vélido relembrar as observagdes de Lévy (2010b),
que se correlacionam com a Geragdo Internet por estar atuante no ciberespago e apropriar-se
das técnicas disponibilizadas por ele para gerar e utilizar informagdes. Entdo, Tapscott (2010)
relata que a GI, que ja possui facil acesso a uma consideravel quantidade de informagdes,
necessita aprender a fazer a sele¢do dessas informacgdes, a realizar o pensamento critico e
utilizar os conhecimentos para resolver problemas, e ndo apenas receber conteudo em massa no
ambiente escolar.

Nesse sentido, algumas concepg¢des pedagogicas recebem enfoque, como as

Metodologias Ativas (MA) e a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), que em comum
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possuem a caracteristica de desenvolver a autonomia do aluno através da pratica do pensamento
para propor solu¢des adequadas as problematicas (MACEDO et al., 2018). Ressalta-se que
essas praticas ndo surgiram em decorréncia da GI e das TDIC, mas ¢ valido destacar que as
discussdes acerca dessas metodologias foram ampliadas em decorréncia das ferramentas
digitais. Além disso, essas observacdes remetem a Teoria de Aprendizagem Significativa de
Ausubel (2000), que relata o processo de aprendizagem como aquele que faga real sentido ao
aluno, bem como as consideragdes de Adorno (2010) a respeito da educacdo como papel
emancipador.

Conforme Tapscott (2010), os alunos perdem o envolvimento e o interesse pelas
atividades caso ndo possam trabalhar com os contetidos de forma colaborativa ou caso haja
pouca interatividade durante o periodo letivo. O autor também diz que a atuagdo do professor
enciclopédico como centro dos processos de ensino e de aprendizagem ndo ¢ mais cabivel,
fazendo-se necessario repensar o seu papel nas salas de aula. Para a GI, o foco deve ser

direcionado ao aluno, e ndo mais ao professor. E, para isso, Tapscott (2010) diz que:

Os educadores precisam abandonar o velho sistema no qual o professor ministra uma
aula expositiva, a mesma para todos os alunos. Primeiro, os professores precisam sair
do palco e comegar a ouvir e a conversar em vez de apenas falar. (...) Segundo, devem
estimular os alunos a fazer descobertas sozinhos e a aprender um processo de pesquisa
e de pensamento critico em vez de apenas decorar as informagdes transmitidas por
eles. Terceiro, precisam estimular os alunos a colaborar entre si € com outras pessoas
fora da escola. Por fim, precisam adaptar o estilo de educagao aos estilos individuais
de aprendizado dos seus alunos. (TAPSCOTT, 2010, p. 159).

O foco no aluno, por sua vez, corresponde a um modelo “multidirecional, customizado
e colaborativo” (TAPSCOTT, 2010, p. 112), agindo também, de acordo com o autor, contra a
sua situacdo de isolamento no processo de aprendizagem, o que pode ocorrer no modelo
tradicional. Isso se resume a algumas caracteristicas importantes desse modelo descrito por
Tapscott (2010), como a interatividade, a colaboragdo e a personalizagdo ao ensinar e ao
aprender. Compreende-se, entdo, que ¢ com base nessas circunstancias que a infraestrutura
técnica do ciberespagco deve estar disponivel e utilizada de forma associada as propostas

educacionais das IES, bem como de seus respectivos cursos, ja que a GI esta no ensino superior.

2.3.2. As TDIC no contexto da Educacao

Mensurar os impactos das TDIC na educacdo ¢ uma tarefa complexa e constante, tendo
em vista a constante atualizacdo das tecnologias, embora haja certas previsdes (COLL;

MONEREQO, 2010). Porém, as técnicas em si possuem importancia singular, pois, conforme
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Coll e Monereo (2010, p. 17), “afetam praticamente todos os ambitos de atividade das pessoas,
desde as formas e praticas de organizacdo social at¢ o modo de compreender o mundo, de
organizar essa compreensao e de transmiti-la para outras pessoas’.

Ha de se concluir, entdo, que as técnicas sempre fizeram parte da sociedade em
diferentes tempos historicos. Coll e Monereo (2010), considerando a TI, dizem que héd um
principio em comum, independentemente de seu periodo: a possibilidade de representar
informagdes em diferentes sistemas de linguagem e assim difundi-las de acordo com os seus
propositos. Na educagdo, pode-se pensar no uso das tecnologias do mesmo modo, porém, de
acordo com cada periodo histdrico, a representacdo da informacao pode acontecer de maneiras
diferentes.

Ainda sob o ponto de vista da educacao, diferentes tecnologias foram estimuladas para
as praticas do ensinar e do aprender. Seus impactos também sdo diferentes por causa de diversas
questdes e das diferentes expectativas dos atores dos processos de ensino e de aprendizagem.
As sociedades e as instituicdes de cada época, diferentes entre si, também trouxeram

necessidades distintas a escola. E, embora haja um ponto de convergéncia entre elas,

(...) diferem profundamente entre si quanto as suas possibilidades e limitagdes para
representar a informagdo, assim como o que se refere as outras caracteristicas
relacionadas a transmissdo dessa informacao (quantidade, velocidade, acessibilidade,
distancia, coordenadas espaciais e temporais, etc), e essas diferengas tém, por sua vez,
as implicagdes do ponto de vista educacional. (COLL; MONEREO, 2010, p. 17).

Contextualizando esse cenario, o quadro 2 exibe uma associagdo entre as técnicas de
acordo com o seu periodo histérico e as suas respectivas modalidades educacionais, mediadas
por essas tecnologias. Enquanto no ambiente natural a fala foi a técnica mais empregada e no
ambiente artificial a escrita foi amplamente utilizada, ¢ possivel compreender que a internet €,
para a SI, a tecnologia considerada para modalidades educacionais como o e-learning, o ensino

apoiado por computador, a EaD, o m-learning e o u-learning.

Quadro 2: Evolugdo das modalidades educacionais para o ambiente virtual e TDIC a elas associadas. (continua)

Modalidades Técnicas de Meios de Tipo de
. s - . TDIC
Educacionais Comunicacdo | Transmissiao sociedade
Ensi istanci . . .
nsino a distancia ¢ Telefone, TV Analogico - audiovisual TV Digital

audiovisual

Ensino apoiado por Computadores, projetores,

Digital - da infi a i :

computador i a miotmagao simuladores e gamificacao

Multimidias Big data, IA, realidade
EaD virtual e realidade

Internet Sem fio - virtual aumentada

) AVA e seus objetos de
e-learning .
aprendizagem
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] ) Dispositivos moveis e
m-tearning tecnologias vestiveis

P ) Sensores e mecanismos de
u-tearning localizagdo

Fonte: Elaborado pela autora (2019), a partir de Coll e Monereo (2010) e de Greff, Peres e Bertagnolli (2018)

Destacando o que Coll e Monereo (2010) assinalam sobre as tecnologias digitais no
quadro 2, ¢ importante destacar duas modalidades associadas a elas. Primeiramente, o ensino
apoiado por computador favorece a utilizagdo de técnicas bindrias para, exclusivamente, o
processo de ensino, podendo acontecer presencialmente ou ndo. Embora ndo faga parte do
quadro 2, essa modalidade sugere o aprendizado baseado em computador, que “refere-se a
programas de estudo autogerenciados que o aluno usa sozinho quando opera em um computador
pessoal” (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 92). Nesse caso, faz-se deduzir que ndo ha outro
tipo de intera¢do que ndo seja a aluno-conteudo.

Em segundo lugar, o e-learning (ou, em traducao livre, aprendizagem eletronica) ¢ uma
modalidade educacional que, nas palavras de Dias (2002), visa o uso de dispositivos conectados
a internet para os processos de ensino e de aprendizagem. Além de alunos e professores, 0s
desenvolvedores e demais especialistas interagem em comunidades on-line. Ainda de acordo
com o autor, o e-learning também tem sido uma estratégia empresarial, na execucido de
treinamentos para profissionais j& habilitados. O m-learning e o u-learning, por sua vez,
corroboram com a ideia da constante renovagdo das TDIC, e, assim, essas modalidades
educacionais estdo baseadas na agregacdo de aparatos de ultima geragdo para as praticas
pedagogicas, que vao desde tecnologias vestiveis até o uso de sensores (GREFF; PERES;
BERTAGNOLLI, 2018).

J& a EaD, conforme Moore e Kearsley (2007), ¢ uma modalidade que ndo passou a
existir por meio das tecnologias digitais e nem das tecnologias analdgicas, mas sim, deu-se
inicio com os estudos por correspondéncia, nos ultimos anos do século XIX. A nomenclatura
mais proxima do termo EaD considerando o ambiente virtual, ou seja, o ensino a distdncia e
audiovisual, utilizou o telefone e a TV como principais tecnologias de comunica¢do de acordo
com Coll e Monereo (2010). Com Moore e Kearsley (2007) adicionando o radio nesse mesmo
contexto, observou-se o entusiasmo das instituigdes de ensino diante das novas possibilidades
e a difus@o dos chamados telecursos aumentou. Em seguida, diante do ciberespago, falar em
ensinar e aprender a distdncia ndo ¢ mais possivel sem considerar as tecnologias digitais,
principalmente a internet e as suas possibilidades de desterritorializar os espagos de construgao

do conhecimento.

48



Nesse sentido, compreende-se os ambientes virtuais de aprendizagem como um
conjunto fundamental de ferramentas digitais que atua no processo educativo, ndo somente na
EaD. Sua finalidade vai além da transmissdo de conhecimentos, conforme orientam Dallabona

e Fariniuk (2018):

AVA sdo sistemas baseados em plataformas computacionais, sistematizados de
maneira a permitir disponibilizar conteidos e viabilizar interagdes entre os atores do
processo educativo, afim de permitir a comunica¢do e viabilizar a aprendizagem
através da mediagdo. (DALLABONA; FARINIUK, 2018, p. 40).

Coll e Monereo (2010), atuando de forma complementar ao conceito anterior, dizem
que as universidades estdo cada vez mais utilizando AVA para ofertar cursos totalmente a
distancia ou de carater misto, incorporando recursos de avaliagdo e de acompanhamento do
aluno. Essas plataformas, de modo mais completo, compdem o que se denomina por Learning
Management System (LMS) ou Sistemas de Gestdo de Aprendizagem.

Prosseguindo, Dallabona e Fariniuk (2018) dizem que a forma como os recursos estdo
organizados em um AVA podem facilitar ou dificultar os processos de ensino e de
aprendizagem, e por isso ¢ importante projetar o mais adequado design para o ambiente.
Também com base nos autores analisa-se que, como os ambientes virtuais de aprendizagem
disponibilizam o conteuddo de forma desterritorializada, o fator navegabilidade torna-se
imprescindivel ao projetar e manter esse tipo de sistema, tendo em vista que ¢ um AVA de facil
navegacao que torna a experiéncia de aprender mais proveitosa e instigante ao aluno. Para isso,
as atividades dos atores se modificam intensamente, pois o foco nos processos de ensino e de
aprendizagem mediados por AVA se estabelece na interacdo entre esses atores
(DALLABONA; FARINIUK, 2018).

Mesmo com expectativas positivas, as implicagcdes das TDIC na educagdo também
devem considerar determinados desafios. Isso pode ser explicado nas concepgdes de Coll e
Monereo (2010) ao descreverem que os paises desenvolvidos podem apresentar resultados
diferentes em suas instituicdes de ensino se comparadas aos paises em desenvolvimento e as
nagdes subdesenvolvidas. Mesmo atuando de forma associada a sociedade da informacao,
observa-se que as questdes governamentais e institucionais influenciam nos resultados de
processos educacionais mediados pelas TDIC. Exemplos de entraves que se enquadram nesses
aspectos sdo: as turmas grandes, questdes relacionadas a formacao continuada de professores e
a deficiéncia de politicas publicas que facilitem a inser¢do adequada das ferramentas digitais
em alguns cendrios. Porém, interpretado por Coll ¢ Monereo (2010) como um caminho sem

volta, observa-se que:
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Em um mundo em que as distdncias sdo cada vez mais reduzidas, as fronteiras
desaparecem e os grandes problemas sdo compartilhados, cresce a mobilidade das
pessoas, aumenta a heterogeneidade das comunidades e torna-se patente a necessidade
de trabalhar conjuntamente para resolver problemas comuns. A educagdo ¢ obrigada
a enfrentar essa situacdo. (COLL; MONEREO, 2010, p. 26).

Diante do exposto, confirma-se a complexidade e a constante necessidade de rever as
relacdes entre a TDIC e a educagdo. Conforme mencionado anteriormente, essa ¢ uma tematica
que tem sido diversamente explorada, com diferentes métodos e objetos de estudo, ja que
existem variadas metodologias pedagogicas impulsionadas pelas possibilidades que o

ciberespaco oferece, modificando os espacos de constru¢do do conhecimento.
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CAPITULO 3: METODOLOGIA

3.1. Abordagem da Pesquisa

Primeiramente, entende-se que esta pesquisa teve uma abordagem de cunho qualitativo,
ou seja, objetivou-se visualizar os dados de forma que possa haver a interpretagdo dos
fendmenos sem o emprego de célculos estatisticos apurados. Utilizada em pesquisas na area

das ciéncias sociais, Brasileiro (2013) descreve a abordagem qualitativa como:

Aquela que se ocupa da interpretagdo dos fendmenos e da atribuicdo de significados
no decorrer da pesquisa, ndo se detendo a técnicas estatisticas. Ela ¢ descritiva e coleta
os dados em fonte direta. Os processos e suas dinamicas, as variaveis e as relagdes
entre elas sdo dados para a constru¢do de sentidos e os principais condutores da
abordagem. (BRASILEIRO, 2013, p. 49).

Brasileiro (2013) relata, em suas consideragdes a respeito da abordagem qualitativa,
caracteristicas importantes que sdo compativeis com o projeto de pesquisa aqui proposto.
Primeiramente por ser descritiva, que ¢ uma das finalidades metodologicas deste trabalho. Em
segundo lugar, por citar a coleta de dados em fonte direta. E, por fim, mas ndo menos
importante, pelo fato de que a abordagem qualitativa “trabalha, basicamente, com dois tipos de
dados: os verbais — coletados durante a entrevista ou através de narrativa; e os visuais — colhidos
durante as observa¢des” (BRASILEIRO, 2013, p. 49).

Godoy (1995) converge com as ideias de Brasileiro (2013) sob um ponto de vista mais
subjetivo. A autora compreende a pesquisa qualitativa como a mais reconhecida em pesquisas
cientificas que envolvem seres humanos e, além disso, valoriza a questdo da andlise dos
fendomenos como interpretacdo dos dados previamente coletados. Por ser uma abordagem na
qual ndo ha uma estrutura rigida, ¢ possivel considerar varios tipos de informagdes além das
perspectivas dos sujeitos envolvidos. Assim, o pesquisador tem possibilidades de explorar a
propria criatividade e perspicacia, propondo novas facetas a sua pesquisa.

Essa profundidade das relagdes entre varidveis ¢ também defendida por Minayo et al.
(1994, p. 21-22), dissertando que a abordagem qualitativa “trabalha com um universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, que corresponde a um espago
mais profundo das rela¢des, dos processos e dos fenomenos”. Isso significa, também de acordo
com os autores e de forma complementar as discussdes anteriores, que os dados coletados com
a proposta de vé-los sob oOtica qualitativa ndo podem ser reduzidos a operacionalizagao

estatistica, dada a subjetividade considerada nessa abordagem.
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3.2. Tipo da Pesquisa

Em comunhdo com a abordagem de pesquisa descrita anteriormente, a pesquisa teve um
carater descritivo. A pesquisa descritiva € caracterizada como aquela que “procura descobrir a
frequéncia com que um fato ocorre, sua natureza, suas caracteristicas, causas, relagdes com
outros fatos” (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 52). Como complemento, Brasileiro (2013, p.
45) desvenda a pesquisa descritiva como aquela que possui a finalidade de “expor e caracterizar
um fendmeno ou uma determinada populaciao” e ainda exemplifica algumas técnicas que podem
ser empregadas com esse objetivo, como questionarios e observagdes.

Percebe-se, entdo, que as pesquisas com finalidade descritiva pretendem ndo apenas
caracterizar pessoas e fenomenos. E possivel, também, estabelecer relacdes entre o que se
denomina por variaveis de pesquisa, adicionando outras informag¢des como motivos e
periodicidade. Compreende-se, portanto, uma breve aproximacdo com a pesquisa explicativa,
embora seja apenas a descritiva a escolhida para o percurso metodologico deste projeto.

Além disso, ¢ plausivel observar os detalhes os quais Gil (2002) utiliza para discorrer

sobre a pesquisa descritiva.

As pesquisas descritivas tém como objetivo primordial a descri¢do das caracteristicas
de determinada populagio ou fenomeno ou, entdo, o estabelecimento de relagdes entre
variaveis. (...). Entre as pesquisas descritivas, salientam-se aquelas que tém por
objetivo estudar as caracteristicas de um grupo: sua distribuicdo por idade, sexo,
procedéncia, nivel de escolaridade, estado de satde fisica e mental etc. Sdo incluidas
neste grupo as pesquisas que tém por objetivo levantar as opinides, atitudes e crengas
de uma populacao. Também sdo pesquisas descritivas aquelas que visam descobrir a
existéncia de associagdes entre variaveis. (GIL, 2002, p. 42).

Também conforme Gil (2002), as pesquisas explicativas podem ir além da descri¢ao de
uma populacdo, ou seja, essas pesquisas também permitem identificar a natureza das relagdes
entre as variaveis citadas anteriormente pelo autor. Isso leva a compreensao de que as pesquisas
explicativas que buscam descobrir a concepcao dessas relagdes trazem riqueza aos dados e as
andlises posteriores.

Por fim, ¢ interessante observar que as pesquisas exploratorias e as pesquisas descritivas
sd0 “as que habitualmente realizam os pesquisadores sociais preocupados com a atuagdo
pratica. Sdo também as mais solicitadas por organiza¢des como instituigdes educacionais,

empresas comerciais, partidos politicos, etc” (GIL, 2002, p. 42).
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3.3. Procedimentos Técnicos

O estudo de caso foi o procedimento técnico adotado para esta pesquisa, visto que ele
¢, basicamente, possibilitado pela abordagem qualitativa anteriormente relatada (GODOY,
1995). Ainda descrito por Godoy (1995, p. 25), o estudo de caso € caracterizado “como um tipo
de pesquisa cujo objeto ¢ uma unidade que se analisa profundamente. Visa ao exame detalhado
de um ambiente, de um simples sujeito ou de uma situacdo em particular”.

Por sua vez, Gil (2002) aprofunda suas observagdes a respeito do estudo de caso. Além
de evidenciar a unidade que ¢ analisada exaustivamente, o autor comenta a respeito da sua

ampla utilizag¢do nas ciéncias sociais, com os seguintes designios:

a) Explorar situagdes da vida real cujos limites ndo estdo claramente definidos;

b) Preservar o carater unitario do objeto estudado;

c) Descrever a situagdo do contexto em que estd sendo feita determinada
investigacao;

d) Formular hipdteses ou desenvolver teorias; e

e) Explicar as variaveis causais de determinado fendmeno em situagdes muito
complexas que ndo possibilitam a utilizagdo de levantamentos e experimentos.
(GIL, 2002, p. 54).

Para Yin (2001), a unidade ¢ descrita como o objeto de pesquisa a ser profundamente
estudado. Considerado também pelo autor uma importante estratégia metodoldgica nas ciéncias
sociais, sobretudo na educacao, ele disserta sobre os tipos de estudo de caso, dentre os quais o
estudo de caso unico associa-se a um Unico experimento “quando ele representa o caso decisivo
ao testar uma teoria bem-formulada” (YIN, 2001, p. 62).

Prodanov e Freitas (2013, p. 128) descrevem o estudo de caso como o mais adequado
de acordo com a forma em que esta colocada a pergunta problema, sendo “a estratégia preferida
quando colocamos questdes do tipo ‘como’ e ‘por que’, quando o pesquisador tem pouco
controle sobre os (...) fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real”.
Dooley (2002) vai além e fortalece o procedimento do estudo de caso, dizendo que ele ¢
explorado para diversas finalidades de pesquisa. Isso pode ser observado quando o autor
explicita que:

Investigadores de varias disciplinas usam o método de investigagao do estudo de caso
para desenvolver teoria, para produzir nova teoria, para contestar ou desafiar teoria,
para explicar uma situagdo, para estabelecer uma base de aplica¢do de solugdes para
situagoes, para explorar, ou para descrever um objeto ou fendmeno. (DOOLEY, 2002,
p- 343-344).

Nesse contexto, o objeto de pesquisa escolhido para este estudo de caso foi o curso de

Engenharia de Computagdo do CEFET-MG, no campus Il em Belo Horizonte. Essa escolha se
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desenvolveu a partir de algumas concepgdes sobre o referido curso, dentre as quais podem ser
destacadas de acordo com o observado em CEFET-MG (2018):

— Dbasear o seu Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de acordo com a legislagcdo vigente,
como a Resolugdo CNE/CES n° 11/2002 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduagdo na area de computacao, conforme citado no capitulo 2;

— conceber a sua matriz curricular conforme sugere o Parecer n® 776/97, principalmente
no que tange a flexibilidade do curriculo e o incentivo a investigacao cientifica, também
de acordo com o que foi abordado no Referencial Teorico;

— pertencer a uma instituicdo de consideravel atuagdo na educagdo tecnoldgica,
capacitando seus alunos para assumir fun¢des em diversos segmentos do mercado, tanto
em institui¢des publicas como em institui¢des privadas;

— enquadrar-se em um curso de educagdo superior na area de computacdo, abordando
disciplinas que envolvem a infraestrutura técnica do ciberespago como um todo, bem
como o estudo isolado de cada um de seus elementos;

— 0 acesso por parte da pesquisadora aos espagos fisicos do Departamento de Computagdo
(DECOM) do CEFET-MG, permitindo o contato direto com os sujeitos participantes da

pesquisa e com os artefatos fisicos de relevancia para o presente estudo.

3.4. Técnicas para a Coleta de Dados

Para esta pesquisa, trés técnicas de coleta de dados foram consideradas: analise
documental, entrevista e questionario. Primeiramente, observa-se que a andlise documental
consiste no contato com registros institucionais, podendo ser, por exemplo: documentos,
arquivos digitais, hipertextos na World Wide Web, entre outros.

Barbosa (2008) assinala que os documentos a serem considerados para a andlise
documental, geralmente, ndo recebem tratamento analitico nos dados que os compdem, mas
estes registros podem reduzir o custo da pesquisa e o tempo despendido na mesma. O autor
ainda contribui dizendo que: “Além disto, esta informagdo ¢ estdvel e ndo depende de uma
forma especifica para ser coletada. Deve ser observado que, na maioria das vezes, ja existe uma
grande quantidade de informagao nas organizagdes” (BARBOSA, 2008, p. 3).

Como os documentos sdo considerados para a analise documental, este ¢ considerado
por Cellard (2008, p. 296) como “tudo o que serve de testemunho, ¢ considerado como

documento ou fonte”. Ja o dicionario Michaelis (2019, on-line) trata documento como:
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Qualquer escrito ou impresso que fornece uma informagao ou prova, usado para
esclarecimento de algo. Qualquer elemento com valor documental (fotos, filmes,
papéis, pecas, fitas de gravagoes, construcdes, objetos de arte etc.) capaz de provar,
elucidar, instruir um processo, comprovar a veracidade ou evidéncia cientifica de
algum fato, acontecimento, teoria, declaracdo etc”. (MICHAELIS, 2019, on-line).

Estas observagdes corroboram com o entendimento de que a analise documental parte
do exame aprofundado destes materiais para visualizar alguns fendmenos e/ou conhecer
aspectos que contribuem com a compreensao mais fundamentada da problematica.

A seguir, a entrevista foi um dos instrumentos para esta pesquisa por ser uma técnica
que objetiva utilizar do contato direto com pessoas envolvidas com o objeto, para que sejam
coletados dados que até entdo ndo podem ser obtidos por meio de registros documentais.
Marconi e Lakatos (2003) dizem que essa ¢ valorizada no segmento da investigag¢do social e,
basicamente, tem o contato com o pesquisado de forma metodica. Ribeiro (2008) complementa

essa observacao e aborda a entrevista como:

A técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter informagdes a respeito do
seu objeto, que permitam conhecer sobre atitudes, sentimentos e valores subjacentes
ao comportamento, o que significa que se pode ir além das descrigdes das agdes,
incorporando novas fontes para a interpretacdo dos resultados pelos proprios
entrevistadores. (RIBEIRO, 2008, p. 141).

Além disso, Gil (2002) considera que a entrevista possui algumas propriedades, tais
como a flexibilidade no momento da coleta de dados e a possibilidade de ser informal, assim
como assumir outros tipos, como por exemplo: focalizada, parcialmente estruturada, totalmente
estruturada e até a ndo-estruturada. A modalidade da entrevista a ser adotada depende das
intengdes do pesquisador.

Tomando como base essas teorias € conforme os objetivos da pesquisa, o tipo de
entrevista a ser adotada neste projeto ¢ a ndo-estruturada. Isso se deve ao fato de que esse tipo
amplia as possibilidades de exploragdo de determinadas questdes (MARCONI; LAKATOS,
2003). Assim,

(...) o entrevistador tem liberdade para desenvolver cada situagdo em qualquer dire¢ao
que considere adequada. E uma forma de poder explorar mais amplamente uma
questdo. Em geral, as perguntas s@o abertas ¢ podem ser respondidas dentro de uma
conversacdo informal. (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 197).

Dentro da entrevista ndo-estruturada, Marconi e Lakatos (2003) dizem que hé outras
trés possibilidades: a focalizada, a clinica e a ndo dirigida, que ¢ a indicada para ser explorada
nesta pesquisa por dar total liberdade ao entrevistado, atuando como incentivo para que discorra

sobre determinadas questdes sem que seja coagido.
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Dentro dessas possibilidades, ¢ possivel compreender que a entrevista, desde que
utilizada conforme o protocolo, pode trazer consideraveis vantagens no processo de coleta de
dados e andlises posteriores. Isso porque, conforme Rosa e Arnoldi (2006), essa técnica pode
obter riqueza de informacgdes, posto que permite ao entrevistador esclarecer questdes que nao
foram previstas anteriormente, com a interacao contextualizada que ocorre durante a entrevista.

Portanto, as entrevistas ocorreram para esta pesquisa como a segunda técnica de coleta
de dados. Um grupo de professores do curso escolhido foi entrevistado individualmente, de
acordo com as disciplinas nas quais lecionam, a fim de obter respostas mais detalhadas que
indiquem caminhos para o cumprimento dos objetivos da pesquisa. As entrevistas ocorreram
em sala reservada, dentro das dependéncias da IES investigada. Além disso, as entrevistas
foram gravadas em 4udio, conforme informado ao entrevistado no momento introdutdrio e
também no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado pela pesquisadora
e pelo entrevistado.

Posteriormente, o questiondrio foi a terceira técnica de coleta de dados aplicada.
Andrade (2009) destaca que esta técnica se caracteriza inicialmente como uma ordem de
questdes, que sdo respondidas em registros escritos e sem a presenga direta do pesquisador. Gil
(2002, p. 115) € congruente com essa descri¢cdo, € complementa dizendo que o questionario ¢
“o meio mais rapido e barato na obtencdo de informagdes”, contudo, o autor chama a atengao
para que o pesquisador se atente nos objetivos da pesquisa no momento da criagdo do
questionario. Assim, “(...) a elaboracdo de um questionario consiste basicamente em traduzir os
objetivos especificos da pesquisa em itens bem redigidos” (GIL, 2002, p. 116), mesmo que nao
existam normas especificas que englobem essa técnica.

Mesmo com a auséncia de normas, algumas regras merecem especial observagdo para
que esses objetivos possam ser explorados no questionario, evitando retrabalho no momento da
coleta de dados além de insuficiéncia de informagdes para andlise. Para tanto, Gil (2002)
enumera estas regras a respeito do questionario como um todo: aparéncia, introdugao, perguntas

e respostas. Esses principios podem ser verificados no quadro 3.
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Quadro 3: Regras praticas para a elaboracdo do questionario.

Item do questionario

Regras

Aparéncia

Deve ser apresentado de forma que o preenchimento seja facilitado.

Introducgao

Informar sobre a entidade patrocinadora, as razdes para a aplicagdo do
questionario e a importancia das respostas;

Deve ser iniciado com questdes simples e finalizado com questdes
complexas;

Conter instrugdes sobre o correto preenchimento.

Questoes

Preferencialmente fechadas;

Incluir apenas perguntas inerentes ao problema;

Evitar perguntas que interferem na intimidade do respondente;
Evitar perguntas que podem acarretar respostas defensivas ou
estereotipadas;

Formulagao clara e precisa;

Considerar o nivel de informagao do respondente;

Devem possibilitar uma unica interpretagao;

Evitar expressdes que iniciem com “na sua opinido” ou “o que vocé pensa

sobre”’;
Devem referir-se a uma unica ideia de cada vez;
Numero limitado de questdes.

Alternativas

Ampla gama de possiveis respostas;
Evitar respostas que possam ser equivalentes ou semelhantes, umas com
outras na mesma pergunta.

Fonte: Elaborado pela autora (2019), segundo Gil (2002, p. 116-117).

De acordo com as informagdes do quadro 3, percebe-se que as questdes possuem maior
necessidade de cuidados pois sdo essas as responsaveis por conectar os objetivos especificos da
pesquisa ao que pretende ser descoberto pelo pesquisador. As ressalvas realizadas por Gil
(2002) nesse contexto sdo importantes para que possiveis empecilhos que podem comprometer
a coleta de dados possam ser evitados, como constrangimento, fadiga, incompreensdo de

algumas questdes e/ou inclinagdo para determinadas respostas de acordo com o conhecimento

prévio do pesquisador.

Por fim, é importante salientar que, pelo fato de o percurso metodologico envolver seres
humanos, principalmente no que tange aos instrumentos de coleta de dados, esta pesquisa esteve

condicionada a aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa, segundo os termos da Resolugao

do Conselho Nacional de Saude (CNS) n° 466, de 12 de dezembro de 2012.

3.5. Etapas da Pesquisa

Considerando a descricdo anterior dos aspectos metodologicos explorados nesta

dissertacdo de mestrado, contemplaram-se as cinco etapas a seguir:




1* etapa: levantamento dos documentos institucionais pertinentes ao curso de
Engenharia de Computacdo do CEFET-MG, campus II, Belo Horizonte, durante o ano de 2019,
quando foi realizada a analise documental. Nesse cendrio, foram analisados o Plano Pedagogico
do Curso e a ultima Avaliacao Institucional referente ao curso a fim de obter dados sobre a
matriz curricular, perfil do egresso e objetivos por meio do PPC e as informagdes sobre alunos,
docentes e infraestrutura disponivel como objeto de pesquisa. Esses registros institucionais
foram disponibilizados por intermédio do acesso previamente autorizado pelo DECOM,
embora alguns documentos analisados estejam disponiveis no site do CEFET-MG na internet.

2% etapa: neste momento da pesquisa, houve a escolha das disciplinas a serem estudadas
posteriormente. Como a matriz curricular do curso possui eixos profissionais de formagao, de
acordo com o PPC, a prerrogativa foi a escolha por uma disciplina pertencente a cada um deles,
posto que o foco nos processos de ensino e de aprendizagem pode estar direcionado a diferentes
TDIC de acordo com cada eixo: Redes de Computadores e Sistemas Distribuidos; Engenharia
de Software; Sistemas de Automacgdo e Processos Produtivos; e Sistemas Inteligentes. Além
disso, foram consideradas as ementas das disciplinas e o perfil tecnoldgico associado a cada
uma delas nesse processo de escolha, buscando estudar os componentes curriculares que mais
utilizam TDIC durante as aulas.

3* etapa: foram entrevistados quatro professores do curso de Engenharia de Computagao
do CEFET-MG durante o ano de 2019, sendo um professor atuante em cada eixo profissional
de formacdo do curso. Embora a categoria das entrevistas se enquadre na ndo-dirigida, houve
um modelo prévio de questdes a fim de obter dados sobre as determinadas varidveis: perfil do
respondente, formacgdo, disciplina na qual leciona e ferramentas digitais utilizadas e suas
respectivas associagdes aos objetivos de ensino propostos pelo plano de curso da disciplina.
Esse modelo pode ser apreciado no Apéndice A.

4% etapa: foi realizado um questiondrio semiestruturado com os alunos das mesmas
disciplinas estudadas na 3% etapa, em diferentes periodos, por meio da ferramenta Survio,
durante o segundo semestre letivo de 2019. Esse questionario foi composto por 17 questdes que
buscaram abordar as seguintes varidveis: perfil do respondente, formacao prévia ao curso de
Engenharia de Computagdo, conhecimento prévio sobre TDIC e usabilidade das ferramentas
digitais utilizadas em sala de aula. O modelo do questionario completo esta disponivel no
Apéndice B.

5* etapa: com os dados institucionais de docentes e de alunos coletados conforme

descrito em etapas anteriores, houve neste periodo da pesquisa a associagdo entre os dados
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obtidos por meio das entrevistas com os docentes com os dados coletados nos questionarios
respondidos pelos alunos em suas respectivas disciplinas. Desse modo foi possivel verificar as
influéncias das ferramentas digitais utilizadas pelos professores durante o processo de
aprendizagem dos alunos. Além disso, foi possivel compreender se essas influéncias sdo ou nao
as planejadas de acordo com os objetivos pedagdgicos de cada disciplina, considerando os eixos

profissionais de formacao dos quais pertencem.
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CAPITULO 4: APRESENTACAO DOS DADOS

Nesse capitulo os dados serdo descritos de acordo com as etapas de pesquisa delineadas
no terceiro capitulo. Ou seja, serdo apresentados, respectivamente: o projeto pedagogico do
curso estudado; as disciplinas definidas; os dados das entrevistas com os professores; os dados
provenientes dos questionarios com os alunos; € a associagdo entre os dados das entrevistas

com os dos questionarios.

4.1. Sobre os Dados Coletados na 1" Etapa

Conforme explicitado na se¢do 3.5, a primeira etapa se consistiu em uma analise
documental. Considerando que o curso estudado ¢ o de graduacdo em Engenharia de
Computacao do CEFET-MG, em seu campus Il de Belo Horizonte, os seguintes materiais foram
utilizados para a coleta de dados: a pagina da web do Departamento de Computagdo, que ¢ a
divisdo responsavel pelo curso, e o seu Plano de Criacdo, que consta também o PPC.

Entdo, a partir daqui, propde-se apresentar os dados coletados da seguinte forma: em
primeiro, os dados sobre 0 DECOM; e mais adiante apresenta-se o curso de Engenharia de

Computacao, bem como as suas particularidades considerando o campus II de Belo Horizonte.

e O Departamento de Computacio (DECOM)

Fundado no ano de 2007, o DECOM ¢ responsavel por fomentar o ensino, a pesquisa e
a extensdo na area de computagdo. Para isso, o departamento se preocupa, inicialmente, em
formar profissionais em diferentes niveis de ensino nessa area, desde o técnico até o doutorado.
Além disso, sdo realizadas constantes parcerias com institui¢gdes publicas e privadas para o
desenvolvimento de projetos que envolvem professores e alunos, de forma que possam elaborar
ou atualizar solu¢des que respondam as demandas da sociedade (CEFET-MG, 2017a).

Nesse contexto, e também demonstrado por CEFET-MG (2017a), destaca-se o corpo
docente do Departamento de Computacgao, que em sua maioria sdo mestres e doutores. Atuando
também em pesquisa, participam ativamente de projetos nacionais € internacionais que buscam
contribuir, de forma significativa, com a comunidade cientifica. Destaca-se o fato de que o
corpo docente do DECOM ¢ o principal responsavel por prover recursos humanos para o

programa de P6s-Graduagdo Stricto Sensu do departamento.

60



Quanto a extensdo, o DECOM possui atualmente trés projetos de relevancia que
estimulam a participacdo da comunidade. Um deles ¢ o Enxurrada de Bits, que, conforme
CEFET-MG (2019c), busca desenvolver o interesse dos alunos de escolas publicas de Belo
Horizonte por programagdo e robdtica. Esse projeto foi criado em 2015 por meio do edital de
popularizagdo da ciéncia da Fundagcdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais
(FAPEMIG). Outro projeto de extensdo que faz parte do DECOM ¢ o COMPET, que consiste
em um Programa de Educagdo Tutorial (PET) que envolve alunos e professores a partir da
graduacdo. Nesse sentido, o COMPET procura desenvolver projetos na area de robodtica e
desenvolvimento web (CEFET-MG, 2019d).

Por fim, mas ndo em menor destaque, o Projeto eAA-Tec/RNP estd pautado em
pesquisas que abordem a seguranca das informagdes a serem geradas e utilizadas pelos diversos
atores académicos, de forma que uma mesma base de dados possa ser disponibilizada de
maneira segura. De acordo com CEFET-MG (2017c, on-line), esse projeto objetiva
“desenvolver procedimentos operacionais padronizados, testar e implementar (...) servigos
federativamente, com garantia de qualidade na identificagdo, autenticagdo e autorizagcdo dos
usuarios cadastrados em cada institui¢ao”.

Para que as atividades de ensino, pesquisa e extensdo possam ser desenvolvidas, discute-
se um aspecto que pode contemplar peculiaridades de acordo com a area de conhecimento a
qual um departamento académico pertenca. Esse aspecto ¢ a infraestrutura e, no caso do
DECOM e na sua atuagdo descrita anteriormente, existem dispositivos de hardware e software
modernos a disposi¢do do departamento, “colocando os cursos (...) em situagdo de equivaléncia
com as mais modernas institui¢des publicas de ensino do Pais” (CEFET-MG, 2017b, on-line).

Nesse interim, esta disponivel uma infraestrutura do CEFET-MG que atinge todos os
setores da instituicdo e por consequéncia atendem ao DECOM, dentre os quais sdo listados, de
acordo com CEFET-MG (2017b): link dedicado de 10 megabits por segundo (Mbps); redes
departamentais conectadas por um backbone de um gigabit por segundo (Gbps) conectado por
fibra optica; mais de 750 computadores e servidores; e um Centro de Computacdo Cientifica
(CCC) que esta composto por uma rede local que opera a um Gbps; 60 microcomputadores, 10
servidores para servicos de rede, impressoras, mesa digitalizadora e um sistema de
condicionamento de ar, dedicado a sala de servidores.

O DECOM, nao obstante, observa a caracteristica de seu forte viés tecnoldgico
relacionado a sua area de conhecimento principalmente em seu curso de graduacdo. Assim,

“diferentemente dos demais cursos, para os quais a computa¢do ¢ meio ou ferramenta, para o
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curso de Engenharia de Computacdo ela ¢ fim em si mesmo” (CEFET-MG, 2017b, on-line), e

a concepg¢ao de seu curriculo a ser discutida posteriormente justifica a necessidade de uma

infraestrutura especifica para que o curso funcione adequadamente.

Sendo assim, o Departamento de Computacao possui sete laboratdrios de uso especifico,

possuindo aproximadamente 90 microcomputadores, quatro servidores, kits de robotica,

microprocessadores, osciloscopios, geradores de funcdes, fontes geradoras de tensdo,

multimetros digitais, dentre outros.

¢ Graduacio em Engenharia de Computacio

Ofertado no campus II do CEFET-MG de Belo Horizonte desde o primeiro semestre

de 2007, o curso estudado objetiva, principalmente, “formar profissionais com sélida base

teorico-conceitual e pratica nos conteudos basicos, profissionalizantes e especificos do curso,

preparados para atuarem tanto no processo produtivo quando no desenvolvimento técnico e

cientifico do pais” (CEFET-MG, 2008, p. 31). E ofertado em 10 periodos letivos semestrais e

atualmente oferta 40 vagas por semestre. O curso funciona nos turnos diurno e vespertino.

Seu Projeto de Criacdo do Curso aborda todas as informagdes necessdrias para a

concepgdo do curriculo, além de explicitar o contexto socioecondomico no qual se encontra o

campus II, em Belo Horizonte, que ¢ o /ocus da pesquisa. Para isso, o quadro 4 resume

estrutura das principais informagdes que foram encontradas no referido documento:

Quadro 4: Estrutura do Projeto de Cria¢do do Curso de Graduac¢ao em Engenharia de Computagao.

a

Secao

Resumo

Consideragoes Preliminares

Analise dos contextos socioecondmicos
O ensino superior e pos-graduagdo no CEFET-MG
Legislagdo vigente (MEC e aspectos legais da profissao)

Concepgdo do Curso

Projeto Pedagogico

Perfil do candidato e perfil do egresso
Processo seletivo

Docentes e infraestrutura

Estrutura Curricular

Aspectos gerais do curriculo
Eixos de contetdos e atividades
Plano de implementagéo curricular

Ementario

Ementas de todas as disciplinas do curso

Consideragoes Finais

Impacto do curso em outros departamentos académicos
Sobre a criagdo do DECOM
Sobre a infraestrutura laboratorial

Elementos pos-textuais

Referéncias e anexos

Fonte: Elaborado pela autora (2019), a partir de CEFET-MG (2008).
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De acordo com o Projeto, que também contempla o seu Plano Pedagogico do Curso, seu
objetivo geral somente pode ser atingido com exceléncia se considerados pressupostos basicos
na criacao de seu curriculo. Entdo, com base nessas observagdes, o PPC busca embarcar esses
principios, “alinhados aos principios norteadores da instituicdo” (CEFET-MG, 2008, p. 32), os

quais sao discutidos a seguir.

— Concepg¢ado do Curso

Quando o PPC inicia suas observagdes que sustentam a concepcao do curso com base

nesses principios, ¢ dito que esses passam por quatro dimensdes, que sao:

A concepgdo de conhecimento e a sua forma de aplicagdo ¢ validagdo (dimensdo
epistemologica), a visdo sobre o ser humano com o qual relacionamos e que
pretendemos formar (dimensdo antropologica), os valores que sdo reconstruidos no
processo educacional (dimensdo axioldgica) e os fins aos quais o processo
educacional se propde (dimensao teleoldgica). (CEFET-MG-2008, p. 32).

Para que isso aconteca na pratica, ¢ importante que o PPC aborde as técnicas e/ou
condi¢cdes que permitam que essas dimensdes sejam aplicadas de fato. E, nesse contexto, o
CEFET-MG (2008, p. 32) lista “etapas que envolvem o diagndstico da realidade, os ideais que
se propde alcangar, as formas de implementacdo e os mecanismos de avaliagdo do processo”.

Sobre as consideragdes do Projeto Pedagogico e as dimensdes que busca aplicar na
Engenharia de Computagdo, o quadro 5 sintetiza a relacdo entre essas e as informagdes de

finalidade pratica para o funcionamento do curso.

Quadro 5: Resumo das praticas embarcadas nas dimensdes para a concepgdo do curso.

Dimensdes Epistemologica Antropologica Axiologica Teleologica
e Ideiade e Considerar os e Aprendizagem e Escola como
conhecimento em valores e as multicultural; entidade
2
constante expectativas do | o (Ciagncia para o ser transformadora;
transformagao; aluno; humano interagir | e Escola sintonizada
e Estimular a e Professor que com o mundo; com as
@ . . . .
8 pesquisa como investiga, e Formar nec;smdades da
-y atitude, a questiona, profissionais com sociedade;
5] 1 . o~ yye ..
2 autonomia do aprende; visdo critica e e Sujeitos que
= aluno ca | e Interagdo social. assumem postura
= formagao cidada; professor e critica e que
e Professor atuar aluno; estejam/que estio
como m§d1ad0r, e Perfil do em constante
que instiga e reflexdo.

egresso.
desenvolve o

pensamento.
Fonte: Elaborado pela autora, a partir de CEFET-MG (2008, p. 32-35).
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Essas dimensdes sdo abordadas, também, como questdes norteadoras nas praticas
pedagogicas do curso de Graduagdo em Engenharia de Computacdo. Na verdade, considera-se
que ndo sdo possiveis de implementa-las em sua totalidade, mas propde-se que os processos de
revisdo/atualizacdo do curriculo sempre retomem essas dimensdes, de forma que seja possivel
avaliar novos métodos de aplicagdo desses (CEFET-MG, 2008).

Nesse contexto e também assinalado por CEFET-MG (2008), a criacdo do curso propde
sua dimensao epistemologica a partir do entendimento de que o conhecimento ¢ dindmico e nao
possui o objetivo de sustentar verdades absolutas. Com efeito, a relagdo dos sujeitos com o
processo de aprendizagem (considerando que professores e alunos aprendem nos espagos
escolares) deve ter essa consciéncia e, por isso, as atividades que envolvam a pesquisa como
construtora de conhecimento cientifico deverdo ser levadas em consideragao nesse aspecto.

Em seguida, CEFET-MG (2008) destaca os perfis esperados dos alunos ingressantes e
concluintes do curso como observagdes inerentes a sua dimensao antropologica. Nesse caso, o
PPC assinala que o aluno possui uma histéria e expectativas sobre o curso, que devem ser
consideradas pelo professor que ndo apenas transmite conhecimentos, mas provoca situagdes
que estimulem a autonomia do aluno no processo de aprendizagem. Essas atitudes em sala de
aula buscam contribuir para a formagao do Engenheiro de Computacdo com um perfil delineado

pelo Projeto Pedagogico e, nesse perfil, algumas caracteristicas se enfatizam:

(...) Desenvolver novas tecnologias, a partir das tecnologias ja estabelecidas, visando
a geracdo de produtos e servigos [em hardware e em sofiware]; (...) planejar,
supervisionar e coordenar projetos na area da Engenharia de Computacao; capacidade
de compreender e interagir com o ambiente no qual os produtos e servigos, por ele
projetado ou construido, irdo operar; (...) interpretar e desenvolver comunicagdo
grafica; desenvolver e aplicar modelos na Engenharia de Computagéo; (...) interagir e
de se comunicar com profissionais da area de computagdo e profissionais de outras
areas no desenvolvimento de projetos em equipe; trabalhar em equipes
multidisciplinares e interdisciplinares; compreender a necessidade e desenvolver a
postura de permanente busca da atualizagdo e¢ de aprendizagem continuada nos
campos profissional e técnico-cientifico. (CEFET-MG, 2008, p. 37-39, grifo nosso).

Nesse sentido, o perfil do egresso deixa claro que o Engenheiro de Computacao, além
de elaborar tecnologias pertinentes a area, deve estar em constante contato com profissionais
de outras areas de tecnologia, além da visdo critica da sociedade, essa que por sua vez reflete
as demandas que se tornam necessarias. Entdo, o contato do aluno em formagdo com varias
areas da computacdo vao permitir a sua constante interacdo com outros profissionais ao atuar
no mercado, favorecendo a geragdo e/ou a atualizag¢do de tecnologias que envolvam diversas

técnicas computacionais.
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Sobre os valores a serem praticados no processo educacional pertinente ao curso
estudado, muito ¢ discutido a respeito da escola como “um modelo de sociedade e de educagao
que tenham como referéncia os grandes desafios do mundo contemporaneo” (CEFET-MG,
2008, p. 34). Para que isso ocorra na pratica, o mesmo autor ainda registra que “a ciéncia e a
tecnologia ndo podem constituir meramente em meios para atingir os fins determinados pelo
sistema de producdo” (CEFET-MG, 2008, p. 34), e essa atitude se solidifica por meio de
praticas curriculares que desenvolvam a visdo critica e social do engenheiro em formacao.

Para a dimensao teleoldgica, observa-se a finalidade da escola como relevante, visto que
¢ uma institui¢do que faz parte da sociedade. Nesse sentido, CEFET-MG (2008, p. 35) detalha
que a escola “consiste em tornar-se promotora de uma transformacdo na vida dos individuos
que por ela passam e, por conseguinte, contribuir para a construgdo que reflita os anseios e
necessidades eminentes daquela sociedade”. Assim, as suas finalidades devem ser explicitadas
aos sujeitos que com ela interagem, direta e/ou indiretamente, e seu curriculo deve ser
repensado sempre que necessario.

Portanto, a partir dessas quatro dimensdes, desenvolveu-se a estrutura curricular do
curso de Graduacao em Engenharia de Computagdo, observando principalmente as percepgdes
inerentes de como cada uma deve tornar-se tangivel diante das praticas pedagogicas do curso.
Dessa forma, as caracteristicas do curriculo buscam incluir os quatro principios discutidos
anteriormente ao longo de sua estrutura, como em sua matriz curricular, sistema de

integralizacdo, carga horaria, entre outros.

—  Estrutura Curricular

Inicialmente, o Projeto Pedagogico caracteriza a estrutura do curso com as seguintes
premissas: “flexibilidade curricular, transversalidade tematica, estreita relagdo tedrico-pratica,
investigacdo cientifico-tecnoldgica, valorizagdo das atividades extra-classe” (CEFET-MG,
2008, p. 46). Para isso, essas premissas foram observadas na elabora¢do do curriculo de forma
que estivessem sintonizadas com as quatro dimensdes relatadas na etapa de concepgao do curso.

Entretanto, alguns destaques foram atribuidos a determinados aspectos nesse processo,
como: “o perfil desejado dos alunos ingressantes; o perfil esperado do aluno egresso; os
aspectos de legislacdo educacional vigente; os aspectos de legislacdo profissional vigente; o

contexto, bem como as necessidades e bases institucionais” (CEFET-MG, 2008, p. 46). Além
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disso, as referéncias para elaborar o curriculo também estdo pautadas em aspectos filosoficos e

pedagogicos:

. possibilitar e incentivar a integragdo interdisciplinar de modo a favorecer o dialogo

entre os docentes e construgdo de propostas conjuntas;

. favorecer as atividades extra-classe, sem, no entanto, comprometer a soélida

formagao basica e profissional do aluno (...);

. viabilizar a flexibilidade na oferta curricular visando atender as demandas de

atualizacdo constantes de ementas e planos de ensino;

. ampliar a diversidade de opg¢des para os estudantes possibilitando, dentro de

determinados limites, liberdade para planejar seu proprio percurso e opgao quanto
as disciplinas e atividades a serem realizadas na etapa de finalizagdo de seu curso,
em funcao da especialidade profissional que ele escolher;

. possibilitar uma integracao efetiva da graduacdo com a pos-graduagio e com a

pesquisa cientifica e tecnoldgica. (CEFET-MG, 2008, p. 47-48).

Com base nesse aporte geral, principalmente no que tange aos principios da flexibilidade

curricular, conteudos transversais e atividades extraclasse, o padrdo curricular do curso de

Graduacao em Engenharia de Computacdo do CEFET-MG foi estruturado mediante a ideia de

eixos de contetdos, desmembrando-se posteriormente em componentes curriculares a eles

associados. Dessa forma, a figura 1 sintetiza esse conceito.

Figura 1: Concepgao da estrutura curricular do curso.

Eixos de Conteudos e Atividades

Disciplinas e Atividades

Plano de Ensino

Fonte: Elaborado pela autora (2019), a partir de CEFET-MG (2008, p. 48).

Em detalhes, o chamado Eixo de Contetidos e Atividades ¢ considerado pelo Projeto

Pedagdgico o ponto de partida para a elaboragdo da estrutura curricular. Cada eixo possui um

direcionamento especifico para o desdobramento das Disciplinas e Atividades curriculares que

o compde. Por fim, o Plano de Ensino constitui o registro dos contetidos a serem abordados por

disciplina, assim como materiais didaticos, bibliografias basica e complementar, entre outros.
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Em resumo, cada eixo possui um conjunto de disciplinas e atividades. Em seguida, cada
disciplina e atividade possui o seu plano de ensino. A associag¢do entre eixos, disciplinas e
atividades e planos de ensino ¢ coerente de acordo com a area especifica proposta por cada eixo.

E importante observar que a articulagdo entre o curriculo, os eixos de contetdos e
atividades, as disciplinas e atividades e os planos de ensino devem estar em consonancia com
os pressupostos abordados na concepcdo do curso, bem como na legislagdo em vigor,
observando o aluno a se desenvolver ¢ a se formar (CEFET-MG, 2008).

Além disso, a vinculagdo do corpo docente aos respectivos eixos ¢ tarefa pedagogica,
de acordo com o que sinaliza CEFET-MG (2008). Geralmente, as vinculagdes sdo realizadas
de acordo com o departamento no qual o professor atua e, além disso, um mesmo professor
pode atuar em mais de um eixo, conforme competéncias profissionais e formacao académica.

Seguindo essa estrutura curricular proposta pelo PPC, os eixos estdo divididos em trés
finalidades gerais, a se dividirem posteriormente: os eixos de carater basico, ditados como
necessarios para a formacao superior na area de computagao, principalmente na Engenharia; os
eixos denominados profissionais ou vertentes de formagdo, distinguidos “por meio de sua
especificidade caracteristica, organicidade e coeréncia” (CEFET-MG, 2008, p. 53); e,
isoladamente, o eixo de Pratica Profissional e Integracdo Curricular, que retine coerentemente

os conteudos relacionados a pratica profissional e demais atividades.

Quadro 6: Resumo dos Eixos de Conteudos e Atividades.

Formacio Eixo

1 | Matematica
) . 2 | Fisica e Quimica

Eixos de carater basico . . . .
3 | Humanidades e Ciéncias Sociais Aplicadas
4 | Fundamentos de Engenharia de Computagao
5 | Redes e Sistemas Distribuidos

Eixos profissionais de formag¢do | 6 | Engenharia e Software

do Engenheiro de Computagao 7 | Sistemas Inteligentes
8 | Sistemas e Processos Produtivos

Pratica Profissional 9 | Pratica Profissional e Integragdo Curricular

Fonte: Elaborado pela autora (2019), a partir de CEFET-MG (2008, p. 54).

Os Eixos de Conteudos e Atividades e as disciplinas que deles fazem parte foram
estruturados por naturezas obrigatdria ou optativa. Além disso, o quadro de integralizagao
curricular também compde as denominadas disciplinas eletivas, que ndo fazem parte do
curriculo do curso de Graduagao em Engenharia de Computagao do CEFET-MG, mas de outros

cursos de graduagdo ou de pds-graduacgdo stricto sensu da instituicdo (CEFET-MG, 2008).
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Ainda, acrescenta-se a informac¢do de que o curso utiliza o sistema de créditos para
integralizacdo curricular, sendo que cada crédito equivale a quinze horas-aula. Portanto, as
disciplinas e atividades do curso estdo associadas a seus respectivos eixos, podendo ser
obrigatdrias, optativas e/ou eletivas. Nesse contexto, o aluno precisa obter 206 créditos em
disciplinas obrigatdrias, 28 créditos em disciplinas optativas e 8 créditos em disciplinas eletivas
ou optativas (CEFET-MG, 2008).

Para o presente estudo, serdo observados em especifico as caracteristicas das disciplinas
que fazem parte dos quatro eixos profissionais de formag¢do do Engenheiro de Computagao,
segundo o PPC do curso estudado: Engenharia de Software, Redes e Sistemas Distribuidos,
Sistemas Inteligentes e Sistemas e Processos Produtivos. CEFET-MG (2008) sinaliza essas, de
inicio, como quatro areas de atuacdo profissional nas quais o engenheiro formado podera se

desenvolver. O PPC ainda acrescenta que:

Destas quatro vertentes de formacdo para o Engenheiro de Computagdo propostas
neste Projeto Pedagdgico, trés — Redes e Sistemas Distribuidos, Engenharia de
Software e Sistemas e Processos Produtivos — constituem-se em corpos de
conhecimento de natureza disciplinar, melhor dizendo, constituem-se em
subconjuntos coerentes que definem uma dada subarea dentro da computagdo. A
quarta vertente de formagao para o Engenheiro de Computag¢ao proposta possui uma
natureza eminentemente interdisciplinar, constituindo-se em um corpo de
conhecimento coerente, organico que podera ser compreendido tanto como uma
subarea dentro da computagdo - como defendem alguns autores - quanto como um
corpo de conhecimento que podera ser utilizado em conjunto com qualquer das trés
outras vertentes propostas neste curso. Neste sentido, o eixo de Sistemas Inteligentes
pode permear as demais vertentes do curso. (CEFET-MG, 2008, p. 53).

Ou seja, as observacdes de CEFET-MG (2008) fazem entender que o eixo Sistemas
Inteligentes pode atuar na pratica curricular do curso de duas formas: como d4rea de
conhecimento disciplinar ou como area de conhecimento interdisciplinar, podendo comunicar-
se com outros eixos. Isso ndo ocorre com os outros trés, que sdo citados como subareas da
computacdo e por isso as suas disciplinas e atividades estdo fortemente relacionadas com as

finalidades de seus respectivos eixos.

— Eixos profissionais: as quatro vertentes de formagdo do curso

Considerando-se as caracteristicas dos eixos profissionais de formacao do Engenheiro
da Computacgdo citadas anteriormente, ¢ relevante analisar os desdobramentos que cada um
possui a respeito das disciplinas e atividades. Assim, serdo descritos a partir daqui, por eixo,
suas disciplinas, o respectivo periodo na qual cada uma esta ofertada e a respectiva natureza de

cada uma.
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Dessa forma, o quadro 7 demonstra o eixo Engenharia de Software e as caracteristicas

gerais de cada disciplina pertencente a ele, que possui 66,7% de disciplinas obrigatorias:

Quadro 7: Disciplinas do eixo Engenharia de Software.

Disciplina Periodo Natureza
Computagao Grafica 2° Obrigatoria
Modelagem e Desenvolvimento de Software 5° Obrigatoria
Laboratorio de Modelagem e Desenvolvimento de Software | 5° Obrigatoria
Banco de Dados | 5° Obrigatoria
Laboratorio de Banco de Dados I 5° Obrigatoria
Engenharia de Software I 6° Obrigatoria
Laboratorio de Engenharia de Software 1 6° Obrigatoria
Banco de Dados 11 6° Optativa
Sistemas Multimidia 6° Optativa
Engenharia de Software 11 7° Optativa
Toépicos Especiais em Engenharia de Software 7° Optativa
Interagdo Humano-Computador 8° Obrigatoria

Fonte: Elaborado pela autora (2019), a partir de CEFET-MG (2010).

A Engenharia de Software ¢ uma area de conhecimento da computacdo que compreende
atividades relacionadas a projeto, desenvolvimento, modelagem, testes, implantacdo e
manuteng¢do de sistemas computacionais. No curso estudado observa-se, por meio do quadro 7,
que esse eixo possui disciplinas que atuam durante a maior parte do curso. No ementério de
suas disciplinas, percebe-se que os conteudos desencadeiam atividades sobre manipulagdo de
imagens, programacdo orientada a objetos, programacdo e manuten¢do de banco de dados,
construcdo de ambientes de interagdo das solugcdes com os usuarios, estratégias para
desenvolvimento de sistemas que considerem aspectos econdmicos, de qualidade, planejamento
e gerenciamento de projetos, e aplicagdes multimidia (CEFET-MG, 2008).

Considerando o perfil do egresso cujos destaques foram atribuidos anteriormente,
percebem-se algumas congruéncias entre o que esse eixo oferta e o engenheiro que o curso
pretende desenvolver. Desse modo, qualquer profissional da area de computagdo que se
disponha a criar alguma técnica necessita, intrinsecamente, conhecer, analisar e operar
ferramentas vinculadas ao que concerne a software em todas as suas etapas. Uma das
caracteristicas do profissional esperado, conforme o PPC, ¢ justamente “utilizar (...) a Ciéncia
da Computacgao, conhecimentos de tecnologias modernas no apoio a construgdo de produtos ou
servicos — em software e/ou hardware — seguros, confidveis e de relevancia a sociedade”

(CEFET-MG, 2008, p. 37).
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A seguir, a mesma analise ¢ realizada para as disciplinas que agrupam o eixo chamado
Redes e Sistemas Distribuidos. O quadro 8 abrevia o cendrio proposto pelo PPC para essa érea,
que possui o menor nimero de disciplinas das quatro vertentes de formagao, porém com maior

carga de disciplinas obrigatérias, que corresponde a 75% do total.

Quadro 8: Disciplinas do eixo Redes e Sistemas Distribuidos.

Disciplina Periodo Natureza
Principios de Comunicag@o de Dados 5° Obrigatoria
Redes de Computadores I 6° Obrigatoria
Laboratorio de Redes de Computadores I 6° Obrigatoria
Sistemas Operacionais 6° Obrigatoria
Laboratorio de Sistemas Operacionais 6° Obrigatoria
Redes de Computadores II 8° Optativa
Sistemas Distribuidos 8° Obrigatoria
Toépicos Especiais em Redes e Sistemas Distribuidos 8° Optativa

Fonte: Elaborado pela autora (2019), a partir de CEFET-MG (2010).

Esse eixo, que aborda principalmente a transmissdo de dados em rede, distribui suas
disciplinas a partir do quarto periodo de forma hierarquica, para que os contetidos relacionados
evoluam de forma coerente até o oitavo periodo. Modelos tedricos como o Open System
Interconnection (OSI) e o Transmission Control Protocol | Internet Protocol Suite (TCP/IP)
sdo estudados. Modelos praticos também sdo abordados, como as redes locais ou Local Area
Network (LAN), redes de longas distancias ou Wide Area Network (WAN), seus respectivos
equipamentos de conectividade e tecnologias, arquitetura cliente-servidor, seguranga de redes,
sistemas operacionais, servigos de rede e de diretdrios e meios de transmissao atuais.

Nota-se que esses contentos possuem relacdo direta com a tematica principal dessa
pesquisa. Retomando o raciocinio de Lévy (2010b, 2011, 2015), as redes de computadores nao
sdo constituidas apenas por um conjunto de técnicas e de tecnologias que se agregam para gerar
uma infraestrutura para transmissdo de dados. Para além disso, o autor assinala que as redes
estabelecem o ciberespago enquanto meio de comunicagao, e nele reside a troca de informagdes
de individuos que fazem parte da cibercultura. Essa analise permite compreender que o curso
de graduacdo em Engenharia de Computagdo do CEFET-MG estd sintonizado com esses
conceitos.

Sistemas Inteligentes ¢ a o terceiro eixo profissional descrito. Por ser ponderado pelo

Projeto Pedagogico como também uma area de conhecimento de corpo interdisciplinar, ¢
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disponibilizado por meio de suas disciplinas na segunda metade do curso, mais precisamente a

partir do sétimo periodo e estendendo-se até o nono. O quadro 9 demonstra essa distribuigao.

Quadro 9: Disciplinas do eixo Sistemas Inteligentes.

Disciplina Periodo Natureza
Inteligéncia Artificial 7° Obrigatoria
Laboratorio de Inteligéncia Artificial 7° Obrigatéria
Otimizagao I 7° Obrigatoria
Roboética 7° Optativa
Otimizagao II 8° Obrigatoria
Inteligéncia Computacional I 8° Obrigatoria
Sistemas Bio-Inspirados 8° Optativa
Inteligéncia Computacional Para Otimizagao 8° Optativa
Inteligéncia Computacional I1 9° Optativa
Computagdo Evolucionaria 9° Optativa
Toépicos Especiais Em Sistemas Inteligentes 9° Optativa
Otimiza¢do Combinatoria 9° Optativa

Fonte: Elaborado pela autora (2019), a partir de CEFET-MG (2010).

Com um total de 12 disciplinas (sendo que dessas 41,7% sdo obrigatorias), aborda
conteudos como: algoritmos de combinagdo, pesquisa operacional, arquiteturas para a
constru¢do de robds, redes neurais artificiais, redes probabilisticas, algoritmos evolutivos e,
inclusive, interagdo com sistemas biologicos para abordagem de sistemas complexos artificiais.

Os Sistemas Inteligentes sdo propostos no geral como um ponto de partida para o
desenvolvimento de softwares especializados e/ou tecnologias associadas ao machine learning,
de forma que a técnica interage com os usudrios e aprendem sobre eles e as suas necessidades.
Além disso, existem discussdes em andamento que citam possiveis aplicacdes de A com outras
grandes areas do conhecimento, a exemplificar, as Ciéncias Sociais Aplicadas e as Ciéncias da
Saude. Essas interagdes justificam a visualiza¢do dos Sistemas Inteligentes enquanto eixo do
curso analisado, como uma area que concerne com os outros eixos de conteudos, além de
também funcionar como disciplinar.

Por fim, as disciplinas do eixo Sistemas e Processos Produtivos correspondem aos
contetidos direcionados a automagdo e robdtica, portanto, o contato com equipamentos €
dispositivos de hardware sdo frequentes nessa area. Por intermédio do quadro 10 é possivel
obter informagdes inerentes as suas disciplinas, destacando um numero relevante de

componentes curriculares executados em laboratdrios.
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Quadro 10: Disciplinas do eixo Sistemas e Processos Produtivos.

Disciplina Periodo Natureza
Modelagem de Sistemas Dinamicos 5° Optativa
Instrumentagao 5° Optativa
Laboratorio de Instrumentagao 5° Optativa
Controle de Sistemas Dindmicos 6° Obrigatoria
Laboratorio de Controle de Sistemas Dinamicos 6° Obrigatoria
Controle Digital de Sistemas Dindmicos 7° Obrigatoria
Laboratorio de Controle Digital de Sistemas Dinamicos 7° Obrigatoria
Automacao de Processos Continuos 7° Optativa
Laboratorio de Automagao de Processos Continuos 7° Optativa
Automacao de Processos de Manufatura 8° Optativa
Sistemas de Tempo Real 9° Optativa
Toépicos Especiais de Sistemas e Processos Produtivos 9° Optativa

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de CEFET-MG (2010).

O estudo de dispositivos eletroeletronicos, como sensores, transdutores e atuadores, dos
elementos de automacdo, como controladores logico programaveis (CLP) e sistemas
supervisorios, programagdo via comando numérico computadorizado (CNC) e sistemas de
tempo real (STR), s@o alguns contetidos trabalhados nesse eixo.

Por ser constituido de conteudos pertencentes a automacao, as disciplinas de Sistemas e
Processos Produtivos conectam-se, em destaque, as disciplinas do eixo basico de Matematica e
de Fisica e Quimica, pois sdo esses conhecimentos 0s responsdveis por agregar para a
automacado tecnologias que possibilitem a criagdo de artefatos que atuam sem as minimas
interferéncias humanas, de forma eficiente.

Embora seja composta por 33% de suas disciplinas de natureza obrigatdria, cabe
destacar que “o conteudo do eixo Sistemas e Processos Produtivos ¢é reconhecido, pela CEEInf,
como o conteudo que distingue um curso de graduacdo em Engenharia de Computacdo de um

curso de graduagdo em Ciéncia da Computagdao” (CEFET-MG, 2008, p. 53).

4.2. Sobre os Dados Coletados na 2* Etapa

Apds o levantamento das informagdes do curso pertinentes para o andamento da
pesquisa, possibilita-se a escolha de quais disciplinas serdo analisadas a partir dos instrumentos
de coleta delineados na se¢do 3.4. Os aspectos considerados para a defini¢do dessas disciplinas
sdo: eixo profissional (sendo uma disciplina por éarea, totalizando quatro); oferta praticada no

semestre letivo vigente (2019/2); ementas e suas respectivas ligacdes com o perfil do egresso;
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periodos letivos nos quais as disciplinas estao sendo associadas, tendo em vista que pretendeu-
se coletar dados de diferentes etapas de formacdo do curso; e disponibilidade dos professores e
alunos para participar da coleta de dados. A partir dos dados anteriores e dos pardmetros citados

anteriormente, as quatro disciplinas analisadas para o presente estudo sdo:

— Computagado Grdfica (Eixo Engenharia de Software)

O processo de formacdo do aluno a desenvolver programas de computador deve
perpassar por diversas disciplinas que incluam conteudos sobre os requisitos, o codigo, a
modelagem, entre outros. Na contemporaneidade, exige-se que os softwares integrem os seus
artefatos técnicos as interfaces com o usuario por meio da Interagio Humano Computador
(IHC). Com efeito, o IHC perpassa por varias ferramentas pertinentes, dentre as quais incluem-
se computacdo multimidia, responsavel por lidar com objetos de representacdo visuais e
auditivos na area de informatica.

Dessa forma a computacdo grafica, que faz parte da computacdo multimidia, ¢
responsavel por “abranger as transformacdes geométricas, a visualizagdo em terceira dimensao
(3D), a modelagem de objetos, os sistemas de cores, a iluminacdo, a textura, o sombreamento
e, ainda, os fundamentos de animagdo” (BRASIL, 1999, p. 11). De forma consonante aos
propositos dessa area, proposta pelo CEEInf, o CEFET-MG possui em sua matriz curricular a
disciplina Computag¢do Grafica, ofertada no segundo periodo. Seu objetivo, segundo CEFET-
MG (2008, p. 108), é: “Introduzir os fundamentos tedricos e praticos da computacdo gréfica;
conhecer as técnicas para a modelagem, representagdo e visualizacao de objetos bidimensionais
e tridimensionais; conhecer e exercitar o uso de soffwares de apoio a manipulagdo e animagao”.

Para que esse objetivo possa ser alcancado, o professor dessa disciplina deve considerar
sua ementa ao abarcar os conteudos em suas aulas. Nesse sentido, ¢ importante observar o

ementario proposto no Plano de Ensino dessa disciplina, que inclui:

Conceitos basicos de computagdo grafica; dispositivos e primitivas de entrada e saida
graficas; fundamentos de cor; projecdes geométricas; modelagem grafica;
visualizagdo; transformagdes graficas bidimensionais e tridimensionais;
preenchimento de regides; recortes e visualizagdes; projecdes; superficies ocultas;
rasterizagdo; rendering; ray tracing; iluminac¢ao; manipulacdo de imagens; técnicas
de animagdo. (CEFET-MG, 2008, p. 108).

Computacao Grafica €, no curriculo do curso, uma disciplina composta por 60 horas-
aula, sendo esse total dividido: 30 horas-aula de teoria e 30 horas-aula de praticas, e a carga

horéria total ¢ equivalente & quatro créditos. A disciplina possui requisitos relacionados aos
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eixos basicos de Matematica e de Fundamentos de Engenharia de Computagdo. Observa-se,
ainda, que durante o ano letivo em que houve a execugdo dessa pesquisa, a referida disciplina
foi ofertada em turno vespertino em uma turma de 40 alunos, com 4 horas-aula por semana.
Essa disciplina foi escolhida para coleta de dados por se tratar de contetidos que estdo
diretamente conectados aos propositos citados no perfil do egresso. Ademais, o perfil
tecnologico dessa disciplina permite a compreensdo de que os seus conteudos permitem o uso
de uma consideravel variedade de TDIC durante as aulas e em atividades extraclasse, tanto para

contetidos tedricos quanto para conteidos praticos.

— Redes de Computadores Il (Eixo Redes e Sistemas Distribuidos)

A disciplina escolhida do eixo Redes e Sistemas Distribuidos possui o seguinte objetivo,
que esta delineado em seu plano de ensino: “Apresentar ao aluno os principais sistemas de
telecomunicagdes utilizados em redes locais, redes metropolitanas, redes de longa distancia e
redes sem fio, bem como os principios de funcionamento das tecnologias em que se baseiam”
(CEFET-MG, 2008, p. 188).

Essas redes, em diferentes condi¢des geograficas, suportam diferentes aplicacdes e
podem passar por constantes projetos de expansdo. Para que o engenheiro possa obter o
conhecimento necessario para operar as técnicas associadas, ¢ necessario que os conteudos da
disciplina, de forma coerente ao seu objetivo, trate as seguintes técnicas e tecnologias apontadas

em sua ementa:

Tecnologias de acesso: modems, xDSL, [Rede Digital de Sistemas Integrados]
(RDSI); padronizacdo [Instituto de Engenheiros Eletricistas e Eletronicos] (IEEE);
familia Ethernet: 10base5, 10baseT, 100baseT, 1000baseT, etc; tecnologias de
comutagao de quadros: switching; tecnologia [Asynchronous Transfer Mode] (ATM)
em redes LAN, [Metropolitan Area Network] MAN e WAN; tecnologia Frame Relay;
tecnologia X.25 (revisdo); tecnologia de redes sem fio (...); tecnologias metropolitanas
e de banda larga — [Synchronous Optical Networking] (SONET) / [Synchronous
Digital Hierarchy] (SDH); tecnologia de redes oOpticas; Wavelenght Division
Multiplexing (WDM); aplicagdes das tecnologias de redes: voz sobre ATM, voz sobre
FR, voz sobre IP; Qualidade de Servigo (QoS) das tecnologias de rede. (CEFET-MG,
2008, p. 188, grifo nosso).

De acordo com o PPC, Redes de Computadores II ¢ uma disciplina do sétimo periodo,
com um total de 60 horas-aula, também dividido igualmente em aulas tedricas e praticas. E uma
disciplina de natureza optativa e possui como pré-requisitos disciplinas da mesma vertente:

Redes de Computadores I e Laboratério de Redes de Computadores 1. Porém, durante a
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execucdo da pesquisa, observou-se que a disciplina foi ofertada no oitavo periodo do curso,
para uma turma de sete alunos.

A determinagdo dessa disciplina para fazer parte da coleta de dados no presente estudo
se desenvolveu a partir das relacdes que possui com os conceitos de Lévy (2011) sobre a
infraestrutura técnica do ciberespago. Estudar essa disciplina implica para o aluno um
entendimento de que emerge de si um futuro engenheiro com a consciéncia de que contribuira
para manter e ampliar a rede e a internet como meios de comunica¢do que possibilitam,
inclusive, novas praticas sociais. Ademais, seu plano de ensino indica a necessidade no uso de
TDIC associadas a simulagdo de redes, contato direto com equipamentos e outras ferramentas

digitais que possam ser utilizadas de acordo com os objetivos do professor.

— Laboratorio de Inteligéncia Artificial (Eixo Sistemas Inteligentes)

Conforme mencionado anteriormente, Sistemas Inteligentes € o que se destaca entre os
demais eixos profissionais do curso, por ser uma area que também pode atuar de forma
interdisciplinar e, a0 mesmo tempo, ser visualizada como um campo disciplinar da computagao.
Brasil (1999) ainda acrescenta que os sistemas baseados em IA ndo somente interagem com
outros saberes computacionais mas, fundamentalmente, interatuam com a Linguistica, a
Psicologia e a Biologia.

Isso se deve ao principio de que um software fundamentado em inteligéncia artificial
deve possuir funcdes cognitivas, e de acordo com Brasil (1999, p. 13), “exibir, aos olhos de um
observador externo, um comportamento inteligente na realiza¢do de tarefas e resolugdo de
problemas”. Para que o aluno possa obter as competéncias e habilidades necessarias para
construir solugcdes em IA, “Representacdo do Conhecimento, Automatizagdo do Raciocinio,
Resolugdo de Problemas, Aprendizagem Automatica, Percep¢do e Processamento de
Linguagem Natural (...) podem ser consideradas areas fundamentais da Inteligéncia Artificial”
(BRASIL, 1999, p. 13).

Em consonéncia com as orienta¢des apontadas pelas Diretrizes elaboradas pela CEEInf,
o Projeto Pedagdgico do curso de graduacdo em Engenharia de Computacdo do CEFET-MG
disponibiliza a oferta da disciplina Laboratorio de Inteligéncia Artificial. Esse componente
curricular foi concebido com a seguinte finalidade: ‘“Proporcionar ao aluno conhecer os
principios basicos da inteligéncia artificial, visando ter uma visdo de conjunto, orgénica e

coerente, dessa area; conhecer os aspectos praticos das diversas técnicas utilizadas no escopo”
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(CEFET-MG, 2008, p. 152). Sua ementa, por vez, assinala que o conteudo da disciplina consiste
basicamente em:

Praticas em laboratorio dos temas e topicos abordados na disciplina “Inteligéncia
Artificial”, com énfase no projeto, implementagao e avaliagdo de algoritmos para
inteligéncia artificial e na simulagdo computacional de sistemas inteligentes,
utilizando ferramentas para simulagdo computacional, e.g., [Matrix Laboratory]
(MATLAB) ou similares. (CEFET-MG, 2008, p. 152, grifo nosso).

Na pratica, a disciplina possui 30 horas-aula em modalidade pratica e de natureza
obrigatéria. Como pré-requisitos, o aluno precisa ter concluido disciplinas do eixo
Fundamentos de Engenharia de Computacdo e estar cursando a disciplina Inteligéncia
Artificial, atuando como aporte tedrico para o componente curricular Laboratdério de
Inteligéncia Artificial.

Ofertado em uma turma de 29 alunos no sétimo periodo e com 4 horas-aula quinzenais,
essa disciplina foi escolhida para submissdo a pesquisa por se tratar de um componente
curricular que exige o contato direto e ininterrupto com as TDIC para os processos de ensino e

de aprendizagem, sendo na simula¢do ou em projetos de sistemas inteligentes.

— Laboratorio de Controle de Sistemas Dinamicos (Eixo Sistemas e Processos

Produtivos)

A disciplina Laboratério de Controle de Sistemas Dinamicos ¢ descrita na matriz
curricular do curso estudado a partir das seguintes caracteristicas: 30 horas-aula teoricas,
equivalentes a um total de dois créditos, natureza obrigatoria, possui requisito com uma
disciplina do eixo Fundamentos de Engenharia de Computagao e, como co-requisito, deve ser
feita em conjunto com a disciplina Controle de Sistemas Dindmicos, também pertencendo ao
eixo de Sistemas e Processos Produtivos.

Essa disciplina possui o seguinte objetivo, de acordo com o que foi apontado em seu
Plano de Ensino: “Propiciar ao aluno conhecer os fundamentos tedricos e praticos do controle
de sistemas dindmicos visando capacitar o aluno para a modelagem e implementacdo de tais
sistemas; conhecer e exercitar o uso de softwares de apoio a modelagem, projeto e simula¢ao”

(CEFET-MG, 2008, p. 148). De forma correspondente, sua ementa diz que a disciplina abrange:

Praticas em laboratorio dos temas e topicos abordados na disciplina “Controle de
Sistemas Dinamicos”, com énfase na modelagem, projeto, implementagdo e analise
de desempenho de sistemas de controle; utilizagdo de softwares de apoio a
modelagem, projeto e simulagdo computacional de sistemas de controle, e.g., [Matrix
Laboratory] (MATLAB) ou similar. (CEFET-MG, 2008, p. 148, grifo nosso).
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Os sistemas dinamicos sao cada vez mais utilizados em estudos na area da automagao,
que € o foco a ser estudado nesse eixo. A aplicacdo de controles de sistemas dinamicos na
automacao industrial, suportados por tecnologias computacionais, tornou-se nos ultimos anos
conhecimentos valorizados no mercado, pois objetivam dinamizar os resultados pretendidos
nos processos industriais, comerciais e residenciais.

Na disciplina em questdo, a ementa enfatiza a simulagdo como estratégia de
aprendizagem em suas aulas que sdo praticas. Dessa forma, as possibilidades oferecidas para
permitir que o aluno tenha o contato direto com TDIC que espelham o cenario a ser visualizado
por ele no mercado reforcam as motivagdes pela escolha da disciplina para andlise. Enfatiza-se

que, no semestre letivo de 2019/2, 24 alunos estavam matriculados na disciplina.

4.3. Sobre os Dados Coletados na 3" Etapa

Conforme detalhado no capitulo 3, a 3 etapa consistiu em entrevistas com o0s
professores que lecionam as quatro disciplinas escolhidas e descritas anteriormente. Para a
descricdo e a posterior analise dos dados decorrentes dessa etapa, houve o emprego da técnica
de andlise de dados denominada andlise de conteudo e, para tal, buscou-se utilizar esse
procedimento de acordo com as premissas delineadas por Bardin (2011). Assim, essas
premissas foram observadas desde o primeiro contato com os dados até as inferéncias por eles

obtidas, de acordo com as seguintes fases da analise de contetdo:

a) Pré-analise: transcricdo das entrevistas em sua totalidade, leitura flutuante das mesmas
e, logo apds, a releitura detalhada, estabelecendo indicadores entre os dados e as ideias
iniciais do Referencial Teorico;

b) Exploragdo do material: criou-se unidades de registro com os paragrafos das
entrevistas. A partir dai, palavras-chave foram determinadas para cada unidade de
registro, que foram posteriormente agrupadas em categorias. Foram estabelecidas
categorias iniciais, sendo uma para cada unidade de registro; logo apos as categorias
iniciais com ideias semelhantes foram novamente agrupadas em categorias
intermediarias e, por sua vez, as categorias intermediarias com ideias similares foram
agrupadas em categorias finais.

c) Interpretacdo: com as categorias finais estabelecidas na explora¢do do material, foi

possivel analisar essas categorias por meio de unidades de contexto, que retomam os
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principais pontos da entrevista que estabeleceram relagdes com o quadro tedrico

elaborado no capitulo 2.

Com base nas fases da andlise de contetdo e também de acordo com as quatro
entrevistas, salienta-se que cada uma gerou uma lista diferente de categorias intermedidrias,
com algumas congruéncias entre elas, mas, em seguida, a lista de categorias finais por entrevista
foi a mesma. Isso se deve, principalmente, ao fato de ter sido utilizado um mesmo modelo de
entrevista ndo-dirigida para as quatro. Dessa forma, as categorias finais definidas para a analise
de conteudo foram: o ser professor; o uso de TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem;
as implicagdes do uso de TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem; e o aluno sob o
olhar do professor.

Ap6s a codificacdo de trechos das entrevistas que permitiram categoriza-las para analise
posterior, esses mesmos trechos e categorias puderam ser apresentados sistematicamente, em
forma de quadros. Dessa forma, um quadro de andlise de contetdo foi elaborado por
entrevistado, ja que as unidades de contexto foram estabelecidas de acordo com os dados de
cada entrevista. Entdo, os professores entrevistados das disciplinas Computagdo Grafica, Redes
de Computadores II, Laboratorio de Inteligéncia Artificial e Laboratorio de Sistemas de
Controles Dindmicos serdo, a partir daqui, denominados como El, E2, E3 e E4,

respectivamente.

— EI: Computagdo Grafica

O primeiro professor entrevistado ¢ bacharel em Sistemas de Informagao e mestre em
Ciéncia da Computagdo, tendo iniciado o mestrado logo apds a graduagdo. Possui experiéncia
de mercado e, logo apos essa experiéncia, iniciou suas atividades de docéncia na IES estudada.
O professor possui cinco anos de experiéncia docente e 33 anos de idade, o que indica que, de
acordo com as consideracdes de Prensky (2001) e Tapscott (2010), ¢ um integrante da Geragao
Internet.

De acordo com os dados provenientes de sua entrevista, 0 mesmo relatou possuir
intimidade com as TDIC em suas atividades cotidianas. Evidenciando ser de fato um nativo
digital, o entrevistado demonstrou que possui caracteristicas relacionadas as oito normas da
Geragao Internet, de Tapscott (2010), principalmente destacando-se: a /iberdade, dado que por
vezes realiza suas tarefas de forma desterritorializada; a customizag¢do, pois escolhe e até

desenvolve as proprias midias com as quais vai trabalhar; o entretenimento, que inclusive
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facilita sua associacdo a disciplina que leciona pela experiéncia relatada com contetidos

relacionados; e a inovagdo, pois ratificou estimular-se pelo novo e pela cultura da criagdo.

Além disso, seu perfil apresenta semelhancas as consideracdes de Lévy (2010b, 2011),

ndo somente por apropriar-se das possibilidades oferecidas por um ambiente virtual e

desterritorializado, mas, sobretudo, por seu entendimento de que ¢ possivel utilizar a

infraestrutura técnica do virtual ndo somente para usar as informagdes que nela existem, mas

interagir com a técnica de forma que seja possivel estuda-la (tecnologia) e criar novas técnicas.

Essas e outras informagdes importantes para a andlise da referida entrevista estdo

delineadas no quadro 11, que contém a andlise de contetido dos trechos mais relevantes desses

dados de acordo com as categorias finais previamente estabelecidas.

Quadro 11: Andlise de Conteudo — E1. (continua)

Categoria

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

1.

O ser professor

O entrevistado procura
aprimorar as técnicas de
ensino que possam ser
associadas a sua disciplina,
como a gamificagao.

“Bom... como tenho certa experiéncia com os jogos
digitais, sempre procuro usar porque acredito que
eles podem auxiliar muito no aprendizado dos
alunos. Ai nesse sentido eu procuro sempre me
aprimorar, até porque participei de alguns projetos
de iniciagdo cientifica sobre isso.”

Utilizagdo do AVA para
postagem de conteudos e
interatividade. Uso do
Sistema Integrado de
Gestdo de Atividades
Académicas (SIGAA) para
acompanhamento do
aluno.

“Eu uso o AVA. E o sistema académico também. O
SIGAA é o sistema académico, em que vocé coloca
nota, falta e tal. No Moodle vocé mais é... material,
mandar e-mail e tal, tirar duvida.”

Uso de slides interativos,
nos quais o aluno precisa

“Durante as aulas eu uso slides, e sdo slides que
me ddo um trabalhdo pra fazer porque sdo bem

uso de TDIC nos
processos de ensino
e de aprendizagem

2. Owuso de TDIC nos . interativos. Computagdo Grdfica é mexer o mouse e
. cumprir desafios para X . ~
processos de ensino . , acontecer alguma coisa, clica num botdo e
. prosseguir com o conteudo . .
e de aprendizagem g ~ acontece alguma coisa. (...) Tem slide que os
teorico que estao nos . B
slides meninos tém que resolver um problema, porque
sendo, ndo conseguem navegar para o0 proximo.
L ‘Ela é uma matéria so tedrica, mas que o foco que
Constante aplicacdo de . ~ f
gy I eu dou aqui é bastante mdo na massa, que é uma
exercicios praticos com o L.
matéria que em outros lugares pode acontecer de
uso de TDIC para a L
~ ela ser extremamente matemdtica. E fica chato.
absor¢ao dos . .
. Sendo que vocé pode programar e fazer coisas
conhecimentos . . .
. muito mais legais do que ficar resolvendo conta
necessarios. ”
apenas.
3. Asimplicagdes do Conexao tedrico-pratica Slide interativo ¢ para o aluno, no proprio

desde o primeiro contato
do aluno com o material da
disciplina.

material, ja conseguir experimentar e entender
como que as coisas funcionam na pratica. Conectar
a teoria com a pratica de um jeito mais rapido.”
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Retorno positivo

4. O aluno sob o olhar | observado pelo professor
do professor quanto ao uso de TDIC na

disciplina.

’

“Ah, eu acho que é bem positivo.’

Fonte: Dados da Pesquisa (2019)

De acordo com os dados do quadro 11, ¢ possivel estabelecer aproximagdes entre as
praticas docentes do entrevistado, bem como as suas percepg¢des, com alguns aparatos teoricos
assinalados no capitulo 2. Nesse sentido, observa-se que: o desenvolvimento de um software
especifico para disseminar o contetido de maneira interativa, de forma que o aluno precisa
interagir com o proprio material de acordo com o conhecimento a ser transmitido, sugere que o
entrevistado adota praticas docentes que estdo congruentes com as observacdes de Lévy
(2010b) sobre as novas maneiras de conviver no ciberespaco e também a respeito da constru¢ao
de um ambiente favoravel para a producdo de conhecimento.

Por sua vez, a constante aplicacdo de exercicios praticos com o uso de TDIC presentes
no ciberespago permite estimular a aprendizagem do aluno com base na resolucao de problemas
e, assim, a desenvolver o pensamento critico, com base na ado¢do de ferramentas associadas as
MA e a ABP (MACEDO et al., 2018). Quando o entrevistado menciona que as praticas sao
mais interessantes do que apenas exercicios matematicos e aulas expositivas, coliga-se com as
contribui¢des de Tapscott (2010, p. 159) no momento em que o autor menciona que o professor
“deve estimular os alunos a fazer descobertas sozinhos e a aprender um processo de pesquisa”.

O constante uso das ferramentas disponibilizadas pelo CEFET-MG para contato
extraclasse com o aluno esta consonante com as teorias de Lévy (2010b) quanto ao uso do
hipertexto como um documento que centraliza varios tipos de informagdo, o que acontece no
AVA e no SIGAA. Assim, o ciberespago modifica as relagdes entre os atores nos processos de
ensino e aprendizagem, ja que o professor entrevistado utiliza o virtual para atualizar contetdos,
tirar davidas e realizar o acompanhamento do aluno.

Por fim, o destaque sobre a conexdo teodrico-pratica, realizada a partir do material da
disciplina investigada, se deve a relacdo que os dados da entrevista estabelecem com os
raciocinios de Lévy (2010b), de Tapscott (2010) e de Adorno (2010) sobre o desenvolvimento
da autonomia do aluno. Isso significa que o aluno inicia um processo de independéncia da
presenca do professor para garantir sua aprendizagem a partir do momento em que a propria
TDIC utilizada para a transmissao do contetido ¢ auto instrucional. Por isso, o proprio aluno se
conduz ao progresso, sendo mais importante praticar o pensamento do que dominar

conhecimentos de forma estatica (TAPSCOTT, 2010).
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— E2: Redes de Computadores 11

A segunda entrevista foi respondida por um bacharel em Ciéncia da Computagao.
Durante a graduagdo, realizou um projeto de iniciacdo cientifica e nesse projeto aproximou-se
da subarea de Redes de Computadores. O mestrado aconteceu por interesse pelo titulo, bem
como pelo aproveitamento do projeto cientifico. Iniciou sua carreira profissional em uma
empresa de telecomunicagdes, mas, por ndo ser seu estilo de trabalho favorito, iniciou as
atividades de docéncia e nisso resolveu se especializar.

O entrevistado possui 43 anos de idade e 18 anos como docente. Conforme as indicagdes
de Tapscott (2010) realizadas anteriormente, ¢ um integrante da Geragdo Baby Bust, embora
seu ano de nascimento esta proximo do inicio da era da Geracao Internet. Retomando o mesmo
autor, a geragdo Baby Bust ¢ composta por pessoas orientadas para as diversas midias e, como
a internet comegava a emergir de fato como meio de comunicagdo, essa ¢ uma geracao que
iniciou a compreensdo dessa como um importante canal para armazenar informagdes e, para
1sso, colaborar com ela.

Nesse sentido, o entrevistado demonstrou conhecer bem a internet e todas as suas
possibilidades, ndo somente pelo campo geracional ao qual pertence, mas também por causa
das influéncias de sua formagdo e atuagdo profissional. Isso porque a subarea de redes de
computadores requer a compreensdo do profissional que nele atua sobre: a internet como
elemento da cibercultura, onde pessoas, instituigdes e a sociedade como um todo interagem de
forma desterritorializada (LEVYY, 2010b); sobre toda a infraestrutura técnica do ciberespago e
a constante relacdo entre técnica e tecnologia que permita a atualizagao dos artefatos, de acordo
com as demandas da sociedade (ADORNO, 2010) e sem a indisponibilidade dessas técnicas; e
sobre o entendimento de que a tecnologia € uma resposta a essas demandas e reflete a sociedade
em si (CASTELLS, 2008).

O quadro 12, dessa forma, apresenta os principais resultados obtidos por meio de
entrevista, organizados de forma sistematica a partir das mesmas categorias finais. Logo apos
esses resultados sdo discutidos a partir das relagdes que as unidades de contexto mantiveram

com algumas considerag¢des do capitulo 2.
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Quadro 12: Analise de Contetido — E2.
Categoria Unidade de Registro Unidade de Contexto

Possui Especializagdo na
area de docéncia, além de
estudar frequentemente
questdes inerentes aos
processos de ensino e de
aprendizagem.

“Sempre fui uma pessoa curiosa, e apesar de nao
ter uma formagdo formal na area de docéncia eu
sempre pesquisei e gosto. Neste ano eu fiz um curso
de aprendizagem criativa, entdo assim, eu sempre
busco aprimorar as técnicas de ensino.”

1. O ser professor

Utiliza, para a disciplina,
principalmente o SIGAA.
Também utiliza 0 AVA,
em menor intensidade.

“Normalmente com o SIGAA. Ai cadastro as
noticias la e vai pro e-mail deles. Utilizo 0 AVA
também, porque sou professora do EaD.”

“Sempre, mesmo porque na area de redes a gente
tem um simulador muito bom da Cisco, chamado
Packet Tracer, além disso eu uso muito o
Wireshark pra gente mostrar pacote de rede.
Sempre gostei muito de pesquisar algumas
simulagoes e algumas ferramentas. E como tem as
vezes muitos conceitos abstratos, procurei muito.
Hoje na internet a gente acha muita coisa né, de
simulagoes, de animagdes, como que as coisas
funcionam, eu sempre gostei muito de usar esse
tipo de material.”

2. Owuso de TDIC nos
processos de ensino | Uso de TDIC especificas
e de aprendizagem para a disciplina, como o
Packet Tracer (simulador)
¢ 0 Wireshark (analise de
trafego).

As TDIC sdo importantes
3. Asimplicagoes do pois auxiliam o professor
uso de TDIC nos na demonstragao de
processos de ensino | conceitos abstratos,
e de aprendizagem tornando-os mais
concretos.

“Ndo so para contextualizar, mas também para
demonstrar coisas que sdo muito abstratas ou que
as pessoas tém as vezes dificuldade de saber como
que funciona, entdo eu acho que essas ferramentas
ajudam muito.”

Observa o retorno positivo
4. O aluno sob o olhar | dos alunos, pois eles sdo

do professor postos em contato com o
universo pratico.

Fonte: Dados da Pesquisa (2019).

“O retorno deles é bom, porque acho que sai do so
falar da sala de aula e vai pro fazer. Sempre
acredito que isso é mais interessante.”

De acordo com os dados do quadro 12, a curiosidade e o constante interesse pela
descoberta de possiveis estratégias de ensino associadas ao uso de TDIC ¢ uma fala do
entrevistado E2 que remete as considerac¢des de Grinspun (2001) e de Tapscott (2010) a respeito
do desenvolvimento do pensamento critico, que tem como foco a selecdo das informagdes e dos
métodos corretos para cada problematica, e ndo as informagdes em si. A partir dessas
observagdes, compreende-se que o entrevistado estd preocupado com a sua didatica ao buscar
as TDIC adequadas aos conteudos propostos pela disciplina.

Além disso, a utilizacdo do AVA e do SIGAA para contato extraclasse com o aluno
também se relaciona com o quadro tedrico, principalmente com o conceito de
desterritorializacdo assinalado por Lévy (2010b, 2011). A internet, nesse sentido, ¢ um

importante meio de comunicagdo sob o ponto de vista do entrevistado E2, que por sua vez
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comunica-se com o aluno com diversas finalidades sem os impedimentos temporais e/ou
geograficos.

Também se destaca o uso do Packet Tracer e do Wireshark, que sdo TDIC fortemente
associadas as atividades da area de Redes de Computadores. O primeiro ¢ um software
pertencente a empresa Cisco Systems, considerada lider mundial nesse setor. A empresa possui
programas educacionais adotados em varias escolas e universidades, e o Packet Tracer ¢é
considerado um software educacional voltado a simulagdes de redes (CISCO, 2019). O
Wireshark, por sua vez, ¢ uma TDIC que analisa o trafego de rede, organizado por protocolos,
que ¢ um dos contetidos mais abordados em disciplinas do eixo, pois perpassam por todos os
niveis de conhecimento (WIRESHARK, 2019). O conhecimento de ambas as ferramentas
digitais ¢ relevante para as aulas por consolidar conceitos abstratos e aproxima os alunos do
universo pratico.

Além disso, as observacdes do entrevistado E2 sobre a associacdo das TDIC com os
objetivos de aprendizagem a serem atingidos em sua disciplina denotam-se as afirmacdes de
Lazaro (2015) e de Grossi e Borja (2016) ao assinalar que as TDIC somente causardao
implicag¢des no processo de aprendizagem se o seu uso estiver relacionado com os contetdos
da disciplina. O entrevistado E2, ao afirmar que utiliza as TDIC condizentes a area para
demonstrar conceitos na pratica, revelou preocupar-se em observar as ferramentas digitais mais
adequadas para cada conceito, de forma em que o principal objetivo do uso das TDIC esta

pautado no processo de aprendizagem, e ndo no processo de ensino.
— E3: Laboratorio de Inteligéncia Artificial

O professor da disciplina Laboratdrio de Inteligéncia Artificial ndo iniciou sua formacao
académica na computacio, mas sim na area da Elétrica. E ex-aluno do CEFET-MG, onde
concluiu o Curso Técnico em Eletrotécnica em 1981. Em 1988 concluiu o curso de Engenharia
Elétrica, e suas atividades na graduagdo o introduziram na pos-graduagao stricto sensu. Nesse
contexto, realizou o Mestrado em Engenharia Elétrica, concluido em 1994, e o Doutorado em
Engenharia Elétrica, em 2007. Até o momento da entrevista, o entrevistado estava com 56 anos
de idade e 26 anos de docéncia.

Ou seja, sua idade revela que o entrevistado E3 € um baby boomer, a partir do que
Tapscott (2010) indica. De forma compativel com a sua geracdo, o entrevistado revelou nao
utilizar as TDIC desde o inicio de sua carreira docente, que se iniciou no ano de 1993. Como

sua atuacdo como professor ndo emergiu na area de tecnologia e sim nos cursos de
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Eletrotécnica, alegou que os conteudos correlatos a essa area e o publico-alvo desses cursos, na

época, ndo exigiam o uso de TDIC.

O quadro 13, dessa forma, assinala os principais achados referentes ao entrevistado E3

quanto a suas praticas docentes na disciplina Laboratdrio de Inteligéncia Artificial. Observa-se,

nesse quadro, que os dados revelam a sua forte relacio com o DECOM e com o eixo de Sistemas

Inteligentes; as observagdes sobre os hipertextos disponibilizados pela IES estudada para

informagdes alocadas no ciberespaco; e as principais TDIC associadas a disciplina e a reagao

dos alunos observada pelo entrevistado.

Quadro 13: Andlise de Conteudo — E3. (continua)

Categoria

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

1. O ser professor

A linha de pesquisa
seguida no Doutorado
influenciou o
encaminhamento a
computa¢do como

“Depois o doutorado fiz em Redes Neurais. Ai eu
passei a trabalhar na computagdo por causa disso.
Porque quando eu fiz o doutorado em Redes
Neurais e 0 DECOM estava nascendo, eu fui
convidado a vir para ca.”

2. Owuso de TDIC nos
processos de ensino
e de aprendizagem

professor.

Utilizacio do AVA para “Eu utilizo o AVA. Porque a gente ndo tinha no
osta gm de materi fis e do sistema académico a possibilidade de colocar

IS)I G AgA para o material la. E funcionou bem, assim, ele ndo tem as

acompanhamento do
aluno.

mesmas vantagens do AVA. Entdo, eu colocava
atividade no AVA, o menino entrega la, eu tenho
que corrigir, al eu vou no SIGAA, abro.”

Os alunos preferem o uso
do quadro para transmitir o
conteudo da disciplina.
Preferem estudar com o
uso de TDIC quando estdo
fora da sala de aula.

“Hoje eu so uso projetor [data show], o que é uma
coisa que os alunos ndo gostam, mas é mais facil
para mim. Eles prestam atengdo até um limite,
depois... pessoal ainda gosta que se escreva no
quadro. Até os meninos mais novos. Na verdade, o
digital pra mim acho que fica muito distante. Eles
gostam de estudar no digital, mas sozinhos.”

Utiliza as seguintes TDIC
para mediar as aulas
praticas: MATLAB,
SciLab e Octave. Trabalha,
principalmente, com as
linguagens Phyton e C,
pois sdo mais pertinentes a
disciplina.

“Quanto a softwares, é muito livre com uma certa
limitagdo, porque cada aspecto do curso trata uma
coisinha. E mais facil explicar pelo MATLAB, que é
pago, e a gente usa o SciLab em substitui¢do ou o
Octave, que sdo gratuitos. Eles sdo mais faceis e
didaticamente melhores. Eu gosto de focar no
Phyton porque é a linguagem da machine learning.
Mas as vezes eles programam em Java, programam
em outras linguagens, porque os meninos ndo
sabem, ou ndo querem, ou tém preguica, o que for.
Mas, assim, eu gosto de focar no Phyton, no
SciLab, no MATLAB, no Octave e no C.”

3. Asimplicagoes do
uso de TDIC nos
processos de ensino
e de aprendizagem

Seria relevante adicionar
recursos a0 AVA como
inser¢des de materiais
externos com visualizagdo
no proprio AVA, como
videos.

E importante para o aluno
ter orientagdes a serem

O ideal era que a gente tivesse uma ferramenta
semelhante a algumas inser¢oes de YouTube, pois
se ele ndo prestou atengdo direito: ele vai e repete
vendo gente explicando de uma forma diferente o
que eu ja expliquei em sala. Mas vocé tem que
garimpar o que td certo, entdo, o que é dificil é
isso. E o que eu percebo, que o ideal seria se
tivesse tudo num local so. Se ele quiser consultar
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seguidas em seus estudos outra coisa, ele pode, mas ele ja tem uma linha de
individuais. conhecimento.”

“Tenho um pouco de participagdo deles, ndo tanto.

Parte dos alunos, nesse Entdo a disciplina é muito especifica, é muito
momento do curso, ndo se | voltada para um nicho e alguns ndo tem interesse
envolvem inteiramente nenhum porque ndo vdo mexer, ndo é da drea, e

4. O aluno sob o olhar e, . ]
com a disciplina por outros tem interesse porque td na moda. Por causa

do professor . g . ~

escolherem outro eixo para | do hordrio, a fase do curso, muitos estdo atrasados
seguir a carreira no curso ha muito tempo tdo querendo formar...
profissional. Fazem 6, 7, 8 disciplinas porque querem formar, ai

a minha matéria vira um estorvo para eles.”
Fonte: Dados da Pesquisa (2019).

O professor entrevistado utiliza, nos periodos extraclasse, 0 AVA para postagem de
materiais didaticos e o SIGAA para realizar atividades relacionadas a disponibilizacdo de notas,
faltas e avisos gerais. Porém, em sala de aula, o entrevistado E3 afirmou que os alunos de
Laboratorio de Inteligéncia Artificial, mesmo sendo uma disciplina com maior carga horaria
pratica, preferem o uso do quadro para a abordagem do contetido, utilizando as TDIC,
preferencialmente, quando estdo fora da sala de aula.

Sobre as TDIC utilizadas pelo entrevistado na disciplina, o MATLAB, primeiramente,
¢ um software que associa interface grafica com interface de programacdo para andlise
numérica e interpretagdo de dados. Um de seus recursos ¢ o MATLAB for Deep Learning, que
permite, conforme MathWorks (2019, on-line), a “preparagdo, projeto, simulagdo e implantacao
de dados para redes neurais profundas”. O SciLab e o Octave possuem recursos semelhantes,
diferenciando-se principalmente em comparacdo ao MATLAB em relacdo a licenga, ja que
esses sao gratuitos e o MATLAB, pago.

Embora a questdo das licencas de uso seja relevante por se tratar de custos ao
departamento, o conhecimento transmitido aos alunos a respeito dessas TDIC revela que o
entrevistado E3 considera as caracteristicas de liberdade e de customizagdo tipicas da GI, que
representa a maior parte dos alunos da disciplina estudada (vide resultados da 4* etapa). Sao
trés TDIC distintas, mas com a mesma finalidade e com recursos similares, que ¢ representar
os dados numéricos e algoritmos em formatos visuais, facilitando a compreensao e o resultado
dos exercicios realizados pelos alunos. Ou seja, ha a preocupacdo do entrevistado E3 em
orientar a consolidacdo da aprendizagem por meio dessas ferramentas (TAPSCOTT, 2010) e,
além disso, aborda as principais técnicas inerentes ao mundo presente, relacionadas a disciplina,

associando-se ao que solicita a LDB (BRASIL, 1996).
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A entrevista ainda revela a importancia da adi¢do de midias de diferentes naturezas no
hipertexto (LEVY, 2010), além de observar os estilos individuais de aprendizagem dos alunos
(MARKOVA, 2000). O entrevistado E3, ao dizer que o AVA poderia ter mais recursos para
inser¢do de materiais externos, bem como um percurso a ser seguido pelo aluno em seus
estudos, também aproxima-se da teoria de Tapscott (2010), a partir da qual é defendido que o
processo de aprendizagem para alunos da Geracao Internet deve priorizar o como estudar, ao
invés do que estudar. Para o entrevistado, os alunos necessitam de orienta¢do diante do universo
vertiginoso de informagdes que o ciberespago abriga, principalmente nos estudos individuais.
Ou seja, o professor, mesmo na cibercultura, ¢ indispensavel.

O entrevistado E3 ainda indicou que as estratégias de ensino, bem como o uso de TDIC
relacionado aos objetivos curriculares, ndo sdo suficientes para obter o envolvimento dos alunos
na disciplina em questao. Por ser um componente curricular em um estagio avangado do curso,
nem todos se comprometem inteiramente com a disciplina, pois j& definiram outro eixo
profissional para se especializar na carreira.

E preciso, portanto, retomar as discussdes de Laraia (2001) e os modos de operagio da
cultura, principalmente sobre as diferentes formas de participagdo dos individuos de uma
mesma cultura. Ou seja, esses dados sugerem que a cibercultura também pode considerar que
seus membros participam dela de maneiras diferentes. Nesse caso, em um mesmo curso € em
uma mesma disciplina, os alunos reagem de formas difusas e nenhuma forma de participar da

cibercultura ¢ absoluta.
— E4: Laboratorio de Controle de Sistemas Dindmicos

O entrevistado docente da disciplina Laboratério de Controle de Sistemas Dinamicos
possui graduagdo em Engenharia Elétrica, mestrado na linha de pesquisa de automagao e redes
neurais e, at¢é o momento da coleta de dados, estava cursando o doutorado em Modelagem
Matematica Computacional pertencente ao DECOM. Atuante como professor desde 1989,
lecionou em diversos niveis de ensino, desde o ensino fundamental até a pds-graduagado. Realiza
pesquisas e atua em disciplinas nas areas de controle de processos, inteligéncia computacional
e otimizacao.

Com 55 anos de idade, observa-se que o entrevistado E4 nasceu no ano limitrofe entre
a Geragdo Baby Boom e a Geragdo Baby Bust (TAPSCOTT, 2010). Por meio dos dados obtidos
com a sua entrevista, percebeu-se que o referido €, dentre os quatro entrevistados, o que mais

demonstrou considerar as TDIC com finalidades educacionais em suas aulas e, durante a
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entrevista, realizou diferentes demonstracdes praticas das ferramentas digitais utilizadas por ele

para disponibilizagdo de contetido, correcdo de atividades, propostas de aulas praticas e

comunicacao extraclasse com o aluno.

Além disso, o entrevistado E4 propicia o desenvolvimento cientifico sugerido pela

legislacdo inerente a educagdo superior, bem como aos cursos de engenharia, por meio da

abordagem de artigos cientificos nas aulas expositivas, nas propostas de aulas praticas e também

na aplicacdo de semindrios interdisciplinares.

A seguir, o quadro 14 apresenta as principais observagdes realizadas pelo entrevistado

E4, associadas as categorias finais anteriormente previstas na etapa de andlise de conteudo.

Quadro 14: Andlise de Conteudo — E4. (continua)

Categoria

Unidade de Registro

Unidade de Contexto

1.

O ser professor

O professor estd em
constante aprendizado,
buscando conhecer novas
técnicas presentes no
ciberespaco relacionadas
ao curso para aplicagdo em
sua disciplina.

“Eu procuro estar bem atualizado na questdo das
ferramentas computacionais pra o aluno, [para]
quando chegar na pratica ele encontrar alguma
coisa pelo menos coerente com o curso de
Engenharia de Computagdo né. Entdo eu me
esfor¢co um pouco nesse sentido.”

Utilizagdo do AVA e de
um dominio proprio para
postagem de materiais de
diversas naturezas, além de
um mecanismo proprio de
autocorregdo em exercicios
e provas praticas.

“Eu utilizo o meio mais comum é o AVA. A gente
disponibiliza material, mas também eu tenho um
link pago e externo. Muitas vezes o espago digital
dos servidores da institui¢do de todos que eu ja tive
algum vinculo ndo eram suficientes ou caiam
demais. Entdo eu preferi pagar externamente um
espago pra cada disciplina porque também a gente
usa meios interativos de corregdo, do acerto do
aluno.”

Utilizagdo de softwares

“O aluno precisa de: entender o conceito teorico,
ele precisa de montar isso do ponto de vista

uso de TDIC nos
processos de ensino
e de aprendizagem

disponibilizar técnicas que
permitem representar a
situacdo de aprendizagem
de diversas maneiras,

2. Ousode TDIC nos | cientificos para matematico, entdo ele usa ou 0 MATLAB que é
processos de ensino | matematica pago ou o Octave ou LTSpice que sdo gratuitos. O
e de aprendizagem computacional, como LTSpice, ¢ um simulador de circuito eletrénico pra
MATLAB e Octave. Uso poder entdo construir e depois a gente vai pro
do LTSpice para simulador | Jaboratério pra montar, de fato, com os
de circuitos eletronicos. componentes eletronicos.”
“[Para] corrigir uma avaliagdo, eu uso o numero
Parametrizagdo automatica | de registro do aluno, nesse caso aqui uso o
de provas e MATLAB. Entdo para cada aluno, ele gera trés
disponibilizagdo de numeros e com esses trés numeros eu parametrizo a
conteudos de diferentes prova inteira. (...) Bom, agora vem uns links o, por
midias no ciberespago. exemplo: aulas, correg¢do das avaliagées,
resolugées de exercicios, laboratorios e trabalhos.”
A importancia da e . .
S ~ ~ Tem uma coisa que eu aprendi nesses cursos de
3. Asimplicagdes do computacdo, na fungao de

complementagdo pedagogica é que os pacotes
computacionais matemdticos, o professor falava da
importdncia de a gente representar sempre
numericamente, algebricamente e matematicamente
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atingindo os diferentes 0 mesmo problema, porque isso ajudava o aluno a
estilos de aprendizagem. fundamentar bem o conceito.

Eu ndo esqueci isso. Eu penso que visualizar, fizer
a operagdo algébrica e também numeérica ele
consegue fechar os trés elementos e ai ele consegue
Sfundamentar bem. Por isso a computagdo é
importante, porque rapidamente a gente a gente vé
o grafico, vé o resultado.”

“A cada semestre eu sinto que esta aumentando
esse empenho dos alunos. E eles estdo vendo que so
depende de que eles caminhem pra gente avangar.
Ai eles ficam até fora do horario para chegar num
resultado que eles querem ver. Eles ficam curiosos
e querem ver isso. E isso é muito divertido.

Eu vejo que o aluno do CEFET é diferenciado
mesmo. A gente pode pegar mais um pouquinho
que eles acompanham, eles gostam do desafio. (...)
Entdo eu fico bem satisfeito.”
Fonte: Dados da Pesquisa (2019).

Alunos empenhados na
disciplina e interessados
em visualizar os resultados
esperados nas situagdes de
aprendizagem.

4. O aluno sob o olhar
do professor

O professor entrevistado também desenvolve o proprio pensamento critico
(GRINSPUN, 2001), porque afirma estar em constante aprendizado, em busca das mais atuais
técnicas digitais que possam, porventura, ser utilizadas em sua disciplina. Além de utilizar o
AVA para contato com os alunos fora de sala de aula, o entrevistado E4 dispde de um site na
internet desenvolvido por ele e hospedado fora dos servidores da IES investigada. Segundo ele,
as disciplinas que leciona, o que inclui o Laboratdério de Sistemas de Controle Dindmicos,
exigem uma infraestrutura especifica por trabalhar com arquivos de tamanhos maiores e
direcionados a softwares que por sua vez possuem muitos recursos que naturalmente siao
adicionados aos arquivos.

Além disso, neste mesmo site, ha um sistema desenvolvido pelo entrevistado para
aplicagdo de avaliagdes, em que um corretor automatico ¢ disponibilizado ao aluno no momento
da avaliagdo, demonstrando a porcentagem de erro e estimulando o aluno a aperfeigoar a sua
resposta, aproximando-se do melhor resultado possivel. O entrevistado E4 apropria-se dessas
ferramentas nos processos de ensino e de aprendizagem, pois a parametrizacdo automatica de
avaliagdes permite uma correcao muito mais veloz e, para os alunos, estd atento na associagao
recorrente de TDIC para os objetivos de cada aula.

Como exemplo de uso de TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem e da mesma
forma que foi relatado pelo entrevistado E3, o MATLAB e o Octave sdo softwares cientificos
para matematica computacional e também sdo aplicaveis em sistemas de controle, sendo o
Octave uma alternativa gratuita em comparacdo ao MATLAB, também na disciplina de

Laboratorio de Controle de Sistemas Dinamicos. Os dois possuem 0s mesmos recursos para

88



representar, de diferentes maneiras, o mesmo problema, e por isso a relevancia dessas TDIC foi
destacada pelo entrevistado E4. Além disso, ha a aplica¢do da ferramenta L7Spice, que ¢ um
simulador de circuitos eletronicos que possibilita ao aluno projetar um circuito, simular seu
funcionamento e a visualizagao dos pardmetros em formatos graficos antes mesmo de trabalhar
com os componentes fisicos.

Por fim, o entrevistado E4 ressalta a importancia das ferramentas computacionais
aplicadas com finalidades educacionais no curso estudado, tendo em vista que possibilita
simular as situacdes de aprendizagem de diversas maneiras, atingindo os diferentes estilos de
aprendizagem citados por Markova (2000). Como essas diferentes midias buscam facilitar a
aprendizagem dos alunos, o empenho e o interesse deles na disciplina estdo condicionados e a
participagcdo ativa dos alunos, relatada pelo entrevistado, ¢ perceptivel nos espagos de

constru¢do do conhecimento.

— Andlise das quatro entrevistas

Em resumo, foi possivel obter por meio dos dados da quarta etapa que os entrevistados,
que sdo parte do quadro efetivo de professores pertencentes aos quatro eixos profissionais do
curso de graduacdo em Engenharia de Computagdo: utilizam TDIC em observancia aos
objetivos de aprendizagem propostos nos planos de ensino; estdo em desenvolvimento enquanto
docentes, buscando refletir suas praticas no processo de aprendizagem dos alunos; € observam
a computacdo como finalidade nas atividades do curso, apropriando-se delas para materializar
o conhecimento aos seus alunos.

Sobre a utilizagdo das TDIC nas praticas docentes, o quadro 15 relata o resumo das
ferramentas digitais utilizadas pelos entrevistados nas aulas e em extraclasse, ndo somente para

apoio ao professor, mas sobretudo no processo de aprendizagem.

Quadro 15: Resumo das TDIC utilizadas pelos professores nas disciplinas estudadas.

. Entrevistado

TDIC Descri¢do El | E2 | E3 | E4
AVA Moodle Sistema web de apoio & aprendizagem X X X X
LTSpice Simulador de circuitos eletronicos X
MATLAB Software de interacdo para calculo numérico X X
Site Hipertexto hospedado para insercdo de conteudos didaticos X
Octave Software para a matematica computacional X X
Packet Tracer Simulador de redes de computadores X
Projetor Digital Aparelho de hardware para projetar sinais de video X X X
SciLab Software cientifico para computacdo numérica X
SIGAA Sistema de gestdo de aprendizagem do CEFET-MG X X X X
Slides Interativos | Software de apresenta¢do com recursos interativos X
Wireshark Software de andlise de trafego de rede por protocolos X

Fonte: Elaborado pela autora (2019), a partir de MathWorks (2019), Cisco (2019) e Wireshark (2019).
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De acordo com os dados do quadro 15, a pluralidade de TDIC utilizadas pelos
professores entrevistados indica a compatibilidade que cada um possui com as respectivas
disciplinas investigadas, tendo em vista a particularidade do uso de cada ferramenta digital de
acordo com os propositos do contetido curricular. Conforme assinalado por Coll e Monereo
(2010), as técnicas afetam, de forma definitiva, as maneiras de transmitir as informagdes para
as pessoas. Nesse contexto as TDIC, associadas a cibercultura, podem alterar o processo de
aprendizagem (LEVY, 2010b), e foi observado que isso é compreendido pelos entrevistados.

Além disso, os dados da entrevista permitem concluir que os professores entrevistados
entendem que as estratégias de ensino devem ser diferentes em tempos de cibercultura, pois as
suas praticas docentes indicam que incitam “os alunos a fazer descobertas sozinhos e aprender
um processo de pesquisa (...) em vez de apenas decorar as informagdes transmitidas por eles”
(TAPSCOTT, 2010, p. 41). Mas compreendem, também, que a computagdo € 0 seu uso no
processo de ensino ndo indica determinismo tecnolégico (CASTELLS, 2008), mas ¢ o meio
social que determina qual impacto o uso da tecnologia ira obter, inclusive, nos espagos de
constru¢do do conhecimento.

Destaca-se ainda, como ponto relevante dos dados da 3% etapa, que os professores
entrevistados, inclusive os que ndo fazem parte da GI, possuem ideias consonantes as de Lévy
(2010b, p. 160), ao autor afirmar que “o essencial se encontra em um novo estilo de pedagogia,
que favorece ao mesmo tempo as aprendizagens personalizadas e a aprendizagem coletiva em
rede”. Ou seja, os dados das entrevistas comprovam que a massiva transmissao de conteudo
ndo ¢ mais a realidade das praticas pedagdgicas realizadas pelos entrevistados.

Por fim, destaca-se o uso recorrente de programas com finalidade educacional, via
World Wide Web, a tutoria inteligente, suportes hipermidia, sistemas de simulacdo e de
representacdo grafica, a servigco das universidades, citados por Lévy (2010b) e visualizados na
pratica como recursos do ciberespaco utilizados pelos professores entrevistados, nas respectivas

disciplinas do curso de graduagdo em Engenharia de Computagdo do CEFET-MG.

4.4. Sobre os Dados Coletados na 4" Etapa

Nesta etapa estdo disponiveis os resultados inerentes aos alunos e suas observacdes a
respeito das quatro disciplinas verificadas para o presente estudo. Para tal, a aplicacdo do

questionario obteve uma taxa de retorno de 50%, tendo em vista que o grupo de alunos
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matriculados no semestre em que o questionario foi aplicado totalizou 100 pessoas, e 50 delas
participaram da pesquisa.

Como forma de apresentacdo e discussdo dos dados inerentes a essa etapa da pesquisa,
esses estdo disponibilizados em quatro partes: a primeira, que traz um panorama geral a respeito
de quem sdo os pesquisados, quanto a formagao anterior, faixa etria, periodo no qual estudam
e relagdes que possuem com o uso de TDIC em atividades cotidianas. A segunda, terceira,
quarta e quinta parte representam os resultados obtidos em relacdo ao grupo de matriculados

em cada disciplina.
— 1%parte: Com a palavra, os alunos pesquisados

Do numero total da amostra, 88% dos pesquisados afirmaram possuir de 18 a 24 anos,
8% encontram-se na faixa etaria de 25 a 29 anos e apenas 4% possuem entre 35 a 39 anos. As
respostas indicadas no questionario demonstram que toda a amostra ¢ integrante da GI, segundo
Tapscott (2010). Esses resultados também sugerem conformidade com as afirmag¢des do mesmo
autor ao declarar que essa geracdo valoriza a formagao universitaria e por isso estdo presentes
nos espacos de educacao superior.

Quanto aos periodos nos quais os participantes estdo matriculados, embora as
disciplinas estudadas pertencam ao segundo, quinto, sexto e sétimo periodos, a amostra
representou pluralidade nessa questdo. A maior parte dos respondentes estdo no segundo

periodo, e a menor parte se encontra no terceiro e quarto, conforme o Gréfico 1.
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Grifico 1: Periodo do curso em que os respondentes estdo matriculados.
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

E importante ressaltar a presenca de alunos de periodos nos quais hé disciplinas que no
foram estudadas, bem como de alunos irregulares, devido a flexibilidade curricular proposta no
PPC do curso investigado. De acordo com a coordenacao do curso, somente o primeiro periodo
exige um cadastro obrigatério de disciplinas ja estabelecidas para o aluno calouro. A partir do
segundo periodo, porém, o aluno determina a sua grade de disciplinas, observando quais sdo
obrigatorias para a integralizacdo curricular, além de disciplinas que exigem pré-requisitos e/ou
co-requisitos.

A questdo da flexibilizagdo curricular discutida anteriormente mostra que o curso de
graduagdo em Engenharia de Computagdo do CEFET-MG corresponde a legislagdo vigente,
considerando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996) e o Parecer
n® 776/97 (BRASIL, 1997). Além disso, o PPC em funcionamento enquadra-se em uma das
caracteristicas essenciais da Sociedade da Informacdo, segundo Castells (2008), visto que a
flexibilidade permite atualizar, reconfigurar e recuperar informagdes.

Quanto a formagao anterior, 40% dos respondentes afirmaram ter realizado um curso
técnico que antecederam os estudos na graduacao em Engenharia de Computacao. Desses, 60%
realizaram curso técnico na area da computagdo. As demais respostas citadas estio relacionadas
as areas de Mecanica, Administragdo ¢ Eletroeletronica.

Quando foi questionado sobre o tempo didrio destinado ao uso de ferramentas digitais,

um numero de 80% dos alunos pesquisados afirmaram utilizar as TDIC para atividades
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cotidianas por mais de cinco horas didrias. Os demais disseram utilizar as ferramentas digitais
entre trés a cinco horas por dia. Ademais, ¢ interessante observar as diferencas, nessa questao,
entre os respondentes mais jovens e mais velhos, tendo em vista o nimero expressivo de alunos
que possuem entre 18 e 24 anos de idade. Dessa forma, os dados da tabela 1 exibem uma breve
comparagdo entre o tempo de uso diario, considerando as trés faixas etdrias das quais os

respondentes fazem parte.

Tabela 1: Tempo de uso diario das TDIC, de acordo com trés faixas etdrias distintas.

Tempo de uso diario 18 a 24 anos 25 a 29 anos 35 a 39 anos
De trés a cinco horas 20,5% (9) — 50% (1)
Mais de cinco horas 79,5% (35) 100% (4) 50% (1)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os dados da tabela 1 propdem uma discrepancia no tempo de uso, principalmente
notando-se o grupo de faixa etdria dos 35 a 39 anos. Por fazer parte da GI, mas cujos anos de
nascimento estdo mais proximos da geracdo Baby Bust, esse publico ndo teve contato intenso
com as TDIC desde sua origem de vida e esse aspecto pode ter analogias com o fato de que os
pesquisados ndo utilizem as ferramentas digitais com os mesmos periodos temporais que os
publicos mais jovens.

Mesmo assim, esses resultados corroboram com as ideias de Prensky (2001), que define
esse publico como nativos digitais, justamente por considerar o contato com as TDIC parte de
seu cotidiano. Ainda, esse nimero representa, nesse estudo, as afirmagdes de Tapscott (2010),
quando o autor diz que essa geragdo estd conectada o tempo todo e passam por diversas
experiéncias por meio da internet. Além disso, esses dados remetem as consideracdes de Ng
(2012), que lista caracteristicas comportamentais inclinadas a Geragdo Internet e que, por sua
vez, também se relacionam com o grafico 2, que demonstra quais as principais TDIC utilizadas

pelos respondentes.
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Grifico 2: As TDIC mais utilizadas pelos respondentes.
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Transport
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Essa questdo, por ter sido aplicada na modalidade multipla escolha, permitiu que os
respondentes selecionassem quantas opgdes julgassem adequadas. Houve um total de 346
respostas, o que sugere o grande uso de TDIC para finalidades diversas por parte dos
respondentes, que sdo da GI. Ou seja, mais uma vez, os dados conotam-se a Tapscott (2010)
sobre o constante uso de TDIC para varias atividades cotidianas.

Também conforme os dados indicados por meio do grafico 2 € possivel observar que as
ferramentas digitais destinadas as relagdes sociais sdo as mais utilizadas pelos respondentes. Os
mensageiros instantaneos foram relatados como utilizados em 94% das respostas e, em seguida,
as redes sociais foram selecionadas em 80% das respostas. Logo mais, as ferramentas de
streaming de 4udio e de video, os servicos de internet banking e os jogos on-line foram as
respostas mais selecionadas, com as porcentagens de 74%, 72% e 70%.

Tudo isso demonstra relacdo com Tapscott (2010), tendo-se que os respondentes
possuem o interesse pela colaboragdo, por meio das redes sociais e dos aplicativos de bate-
papo; customizam seus dispositivos de acordo com suas preferéncias, o que ¢ indicado pelo
relevante uso de streaming; e consideram o entretenimento importante para o cotidiano, com o
relevante uso de jogos on-line. Além disso, os dados mostram que os respondentes estdo dentro
do conceito de desterritorializagdo de Lévy (2011), sendo que também cuidam da vida

financeira sem necessariamente comparecer a uma agéncia bancéria.
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Ainda sobre o gréfico 2, ¢ interessante destacar importantes diferencas nos resultados
inerentes a questdo que envolveu as TDIC mais utilizadas pelos respondentes. A tabela 2, a
seguir, realiza uma demonstracdo comparativa entre as ferramentas digitais mais escolhidas,
considerando isoladamente as trés faixas etarias citadas anteriormente, e as respectivas

respostas dadas para as mesmas ferramentas.

Tabela 2: Comparativo das TDIC mais utilizadas em trés faixas etarias distintas.

TDIC 18 a 24 anos 25 a 29 anos 35 a 39 anos
Bate-papo 95,5% (42) 100% (4) 50% (1)
Redes Sociais 86,4% (38) 50% (2) 50% (1)
Internet Banking 72,7% (32) 50% (2) 100% (2)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os dados da tabela 2 mostram algumas considera¢des importantes a respeito do que
Tapscott (2010) assinala a respeito dos diversos campos geracionais citados pelo autor. Sob um
recorte temporal, todos os pesquisados pertencem a GI, mas uma das trés faixas etarias
assinaladas estd mais proxima da Geragao Baby Bust e, no momento em que nasceram, as TDIC
e a internet ainda se popularizavam. Esse fato pode estar relacionado as diferencgas notadas na
faixa etaria que atinge os 35 e vai até os 39 anos de idade, que foram mencionadas também na
questdo sobre o tempo de uso diario das TDIC, e essa ndo utiliza as ferramentas de bate-papo e
as redes sociais de forma tdo intensa quanto os respondentes do grupo de 18 a 24 anos.

Ao serem questionados, de forma auto avaliativa, acerca do conhecimento das TDIC,
54% dos respondentes consideraram o uso como bom, 34% como 6timo e 12% como regular.
Nenhum respondente afirmou possuir um conhecimento considerado ruim sobre o uso das
ferramentas digitais. Ao considerar as diferentes faixas etarias apontadas pelos respondentes no

questionario, os dados detalhados estdo expostos na tabela 3.

Tabela 3: Nivel de conhecimento quanto ao uso de TDIC por parte dos respondentes.
Nivel de conhecimento quanto ao uso de TDIC 18 a24 anos 25a29 anos 35 a 39 anos

Otimo 38,6% (17) — —
Bom 50% (22) 75% (3) 100% (2)
Regular 11,4% (5) 25% (1) —

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os resultados demonstram que os integrantes da GI se reconhecem como nativos

digitais, conforme assinalado por Ng (2012), e assumem possuir um nivel considerado de

95



literacia digital, j& que dominam diversas ferramentas para acessar conteudos e para obter apoio
na realizacdo de tarefas cotidianas.

Ao iniciar o direcionamento do questiondrio quanto ao curso investigado no presente
estudo, foi perguntado sobre a frequéncia de uso das TDIC para acessar qualquer tipo de
informacgdo inerente as atividades académicas. Nesse interim, a maior parte dos alunos acessa
a internet para obter contetidos e informagdes acerca do curso diariamente. O grafico 3 mostra
os dados de forma mais detalhada, apresentando todas as respostas assinaladas e as respectivas

porcentagens atribuidas.

Grifico 3: Frequéncia de acesso as informagdes académicas pela internet.

ACESSO AS INFORMAGCOES DO CURSO

pela internet: AVA, SIGAA e outros
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4%
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Observa-se, mais uma vez, a questdo da desterritorializacao de Lévy (2010b) assinalada
por meio dos dados do grafico 3, sendo que 96% dos respondentes afirmaram utilizar a internet
pelo menos em frequéncia semanal para acessar informacdes sobre assuntos intrinsecos ao
curso de graduagdo em Engenharia de Computagdo, sendo acompanhamento de processos
avaliativos, noticias, conteudos, entre outros. Isso mostra que toda comunidade académica
compreende a ideia de que o que estd no ambiente virtual ndo se contrapde ao real, porque as
informagdes que estdo dispostas no ciberespago causam efeitos nas relagcdes académicas,
sobretudo nos espagos fisicos.

Por fim, ressalta-se que, dentre todos os respondentes, 44% sao alunos de Computacao

Grafica, 8% sdo matriculados da disciplina de Redes de Computadores II, 10% estudam a
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disciplina Laboratorio de Inteligéncia Artificial e 38% estudam Laboratdrio de Controle de
Sistemas Dinamicos.

Em seguida, para as questdes inerentes as disciplinas investigadas neste estudo de caso,
foi utilizada a técnica da escala likert. Nessa técnica, o enunciado de cada questdo, na verdade,
¢ composto por uma afirmacdo e basta que o respondente indique o seu nivel de discordancia
ou de concordancia com cada afirmativa. E possivel, também, demonstrar neutralidade quanto
a afirmagao proposta.

Assim, uma escala com cinco respostas possiveis foi disponibilizada para cada
afirmativa, de forma que cada resposta foi composta por um peso. As respostas possiveis
variaram entre o peso um, significando total discordancia, e o peso cinco, significando fotal
concordancia. De posse das respostas atribuidas pelos alunos, a ferramenta Survio determinou,
automaticamente, o peso final de cada afirmativa.

A seguir, podem ser verificados os resultados associados a cada disciplina, com o foco
direcionado a percepg¢ao que os respondentes demonstraram possuir em relagdo ao componente

curricular e ao professor que € responsavel por cada uma.
—  2%parte: Os alunos da disciplina Computag¢do Grdfica

Ao analisar os dados referentes aos alunos da disciplina do segundo periodo que foi
estudada, ¢ importante observar o perfil desses, destacando que: 86,4% possuem entre 18 a 24
anos, 9,1% estdo no grupo que atinge a faixa dos 25 a 29 anos e apenas um aluno (4,5%) possui
entre 35 a 39 anos. Do total de alunos pesquisados nessa disciplina, 68,2% nao realizaram curso
técnico anterior a graduagao, contra 31,8% que possuem formacao técnica. Quanto aos periodos
nos quais os alunos estdo matriculados sdo: 72,7% no segundo periodo, 13,6% no quinto e 4,5%
¢ a porcentagem de alunos que estdo no terceiro, quarto e sétimo periodos.

A constatagdo, por parte do questionario, de que hé alunos matriculados na disciplina
que estdo no terceiro, quarto, quinto e sétimo periodos deve-se as particularidades do Projeto
Pedagogico do Curso em estudo, pois as disciplinas obrigatorias do curso, geralmente, possuem
outras disciplinas que sdo pré-requisitos (CEFET-MG, 2008). Além disso, algumas disciplinas
também podem ter co-requisitos, ou seja, devem ser feitas em paralelo com outras, cujas
ementas sugerem interdisciplinaridade.

No caso da disciplina Computagdo Gréafica, possui trés disciplinas do primeiro periodo
como pré-requisito para que ela possa ser cursada, e como co-requisito a disciplina de Calculo

I, sendo logicamente cursada no segundo periodo. Ainda nota-se que Computacdo Grafica ¢
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pré-requisito da disciplina Sistemas Multimidia, que ¢ optativa e estd no sexto periodo,
conforme sua matriz curricular (CEFET-MG, 2018).

Esses dados sugerem que a participacao de alunos de varios periodos na disciplina pode
ter relacdo com a flexibilidade curricular proposta pela LDB (1996) e pelo Parecer 776/97
(BRASIL, 1997), além do que esta proposto no PPC estudado (CEFET-MG, 2008). Assim, o
aluno pode retornar as disciplinas que ndo foram integralizadas por reprovagao ou possivel
indisponibilidade temporaria dessas, bem como a decisdo que os alunos de periodos mais
tardios desenvolvem acerca de qual eixo profissional pretendem seguir no curso.

Sobre as questdes referentes ao preenchimento de escala e iniciando as andlises pela
afirmacao: “Ndo gosto muito de aulas expositivas. Prefiro aulas mais dindmicas e prdticas, que
me incentivam a participar mais delas”, os respondentes que disseram estar matriculados na
disciplina Computagdo Grafica atribuiram o peso quatro. Isso indica concordancia parcial dos
alunos pesquisados, e estd compativel com as ideias de Tapscott (2010) de que as aulas
expositivas ndo sdo a preferéncia da Geracao Internet, aquelas nas quais, segundo o autor, os
alunos acabam perdendo interesse pelas atividades académicas.

J& a respeito da afirmativa “o professor da disciplina se comunica com frequéncia com
a turma, por meio da internet”, houve a atribui¢cdo do peso 3,9. Resultado bem proximo de uma
concordancia parcial, hé nesse peso numérico a possibilidade de compreender que um ambiente
propicio a colaboragdo e a inteligéncia coletiva (LEVY, 2010b) esta sendo desenvolvido
durante as aulas da disciplina investigada. Como o virtual ndo representa oposicao ao ambiente
real (LEVY, 2011), toda a comunicagio realizada com o objetivo de disseminar as informagdes
de Computacdo Grafica podem causar implica¢des durante os encontros na sala de aula.

Os respondentes atribuiram o peso quatro sobre a assertiva que abordou a facilidade que
os alunos alegam possuir na utilizagdo das TDIC propostas para a disciplina estudada no
referido semestre letivo. Retomando os resultados anteriores, inerentes ao perfil dos
respondentes, esses fazem parte da Geragdo Internet, dissertada por Tapscott (2010). Sao
nativos digitais conforme Prensky (2001) e, de acordo com Ng (2012), apoderam-se das TDIC
com uma certa facilidade, e isso se replica as ferramentas digitais empregadas na disciplina.

Além disso, na afirmacdo que diz que “as ferramentas digitais utilizadas na disciplina
possuem relagdo com os conteidos ministrados pelo professor”, o peso numérico aproximou-
se de concordancia total, com 4,5. Esse resultado mostra que, para a disciplina, foram

observadas que as praticas de ensino realizadas estdo em consonancia com o que foi observado
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por Lazaro (2015) e por Grossi e Borja (2016) ao dizer que as TDIC empregadas devem estar
compativeis com os objetivos da disciplina.

Sobre a consideracdo dos diversos estilos de aprendizagem, na afirmag¢ao “quando usa
as ferramentas digitais, o professor da disciplina utiliza diferentes métodos para a aula, como
textos, audios e/ou videos, imagens, simuladores e outros”, o peso para a afirmativa foi de 4,5.
Nesse caso, notam-se as aproximagdes com a ideia de aprendizagem personalizada, com
variedade nos tipos de hipertextos assinalados por Lévy (2010b). Também, o resultado remete-
se a Markova (2000), considerando que cada sujeito aprende de uma forma e o planejamento
das aulas deve considerar as peculiaridades de cada aluno.

Para assertiva “as ferramentas digitais utilizadas pelo professor na disciplina me
ajudam a aprender”, o peso foi de 4,4, o que também indica proximidade com a total
concordancia dos respondentes. Portanto, para Computacdo Gréafica, o resultado infere a ideia
de que algumas fungdes cognitivas se alteram a partir das ferramentas digitais (LEVY, 2010)

utilizadas na disciplina em questao.
—  3%parte: Os alunos da disciplina Redes de Computadores 11

Na disciplina estudada pertencente ao eixo Sistemas Distribuidos, 75% de seus
respondentes estdo matriculados no oitavo periodo, e 25% estdo no nono periodo. Quanto a
faixa etéria, o publico de 18 a 24 anos representa 75% dos resultados, e o publico de 25 a 29
anos, 25%. Metade dos respondentes afirmaram ter feito um curso técnico em Eletrdnica, e a
outra metade ndo possui formagao técnica.

Quando foi exposta a afirmag@o sobre ndo gostar das aulas expositivas e preferir aulas
dindmicas, 3,5 foi o peso atribuido para essa questdo, o que indica um resultado mais préximo
de neutralidade. Ou seja, para essa disciplina, ndo € possivel estabelecer relagdes diretas e nem
distanciamentos com o que Tapscott (2010) advoga a respeito das preferéncias da GI pelas aulas
dindmicas, baseadas em projetos como as metodologias MA e ABP (MACEDO et al., 2018) e
colaborativas.

Sobre a comunicagdo extraclasse do professor da disciplina com os alunos, o peso
imputado foi de 3,8. Com quase concordancia parcial, o resultado indica a possibilidade de
aproximacao da atuag¢do do professor com o que Lévy (2010b) diz acerca do uso do ambiente
virtual para o desenvolvimento da inteligéncia coletiva entre os sujeitos envolvidos na

disciplina.
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O peso 4,5 foi dado a afirmacdo que provoca a auto avaliagdo dos respondentes sobre a
facilidade que disseram possuir em utilizar as ferramentas digitais propostas na disciplina.
Dessa forma, um resultado quase indicativo para a plena concordancia faz-se entender que, da
mesma forma que foi inferido nas analises da disciplina anterior, os alunos de Redes de
Computadores II sdo nativos digitais (PRENSKY, 2001) e possuem afinidade consideravel com
as TDIC (NG, 2012).

Para as trés ultimas afirmativas exibidas no questionario, sendo elas: “as ferramentas
digitais utilizadas na disciplina possuem relagcdo com os conteudos ministrados pelo
professor”, “quando usa as ferramentas digitais, o professor da disciplina utiliza diferentes
métodos para a aula, como textos, audios e/ou videos, imagens, simuladores e outros” e “as
ferramentas digitais utilizadas pelo professor na disciplina me ajudam a aprender”, o peso
numérico atribuido para cada uma foi cinco. Esses resultados trazem a tona inferéncias a
respeito de como as TDIC impactam a aprendizagem dos respondentes.

Nesse contexto, a disciplina em questdo aproxima-se das seguintes consideragdes de
carater teorico: Grossi e Borja (2016) e Lazaro (2015), a respeito das relagdes que as TDIC
devem possuir com o plano de curso, para de fato terem efeitos na aprendizagem; Markova
(2000) e Lévy (2010b) ao considerarem a importancia da variagdo de tipos de midia para as
atividades académicas; e, mais uma vez, Lévy (2010b) sobre as possibilidades que as TDIC
oferecem de modificar os processos de aprendizagem. Destaca-se, ainda, o fato de que os alunos
matriculados nesta disciplina forma a turma de menor nimero de alunos, dentre as quatro
pesquisadas. Isto pode ter contribuido para os pesos mais positivos, tendo em vista o que foi
assinalado por Tapscott (2010) sobre a relagdo entre as turmas menores e as melhores

experiéncias de aprendizagem.

—  4%parte: Os alunos da disciplina Laboratorio de Inteligéncia Artificial

Na disciplina estudada referente ao sétimo periodo, obtiveram-se os seguintes resultados
quanto ao perfil dos estudantes: 80% estdo na faixa etaria que abrange os 18 aos 24 anos ¢ 20%
disseram possuir entre 25 a 29 anos. Entre os respondentes matriculados na disciplina, 60%
fizeram um curso técnico anteriormente, sendo que desses, aproximadamente 66% cursaram
Informatica e 33% cursaram Administracdo. Sobre o periodo o qual estdo cursando, 40% dos
respondentes estdo regularmente no sétimo periodo, 20% estd no nono periodo e 40%

considera-se irregular no curso.
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Os respondentes da disciplina em questdo estdo proximos da neutralidade quando o
assunto ¢ a preferéncia pelas aulas dindmicas em detrimento das expositivas, ja que o peso para
essa assertiva € de 3,2. Assim como na disciplina delineada na 3 parte dos resultados da 4*
etapa, nao ha um acordo definitivo acerca das possiveis relagdes entre os resultados e os dizeres
de Tapscott (2010) sobre as reagdes que os alunos de ensino superior tém diante de aulas
expositivas ou dinamicas.

Para a comunicacdo extraclasse por parte do professor pela internet, foi identificada
neutralidade, visto que obteve o peso trés. Assim, o uso da infraestrutura técnica do ciberespaco
para desterritorializar os espacos fisicos nos quais ocorrem as aulas da disciplina ndo pode ser
definida como possivel ou como ndo realizada e, por isso, ndo ¢ possivel determinar a
constru¢ao de um ambiente propicio a inteligéncia coletiva de Lévy (2010b), da mesma maneira
que na primeira questao.

Quando os respondentes foram questionados, por meio da escala likert, se eles se
avaliam como conhecedores no uso das ferramentas digitais propostas na disciplina, o peso foi
de 4,2. Ou seja, os alunos pesquisados, matriculados na disciplina de Laboratério de
Inteligéncia Artificial, se consideram como nativos digitais (PRENSKY, 2001) e, da mesma
forma que nas disciplinas analisadas anteriormente, possuem facilidade em utilizar as TDIC —
no caso, sabem usar as ferramentas digitais propostas para as aulas.

Além disso, os respondentes concordam de forma consideravel que as TDIC utilizadas
pelo professor da disciplina Laboratdrio de Inteligéncia Artificial tém ligagdes com o conteudo
proposto. Afinal, o peso de 4,4 foi atribuido para essa afirmativa. Sendo assim, compreende-se
que, para as aulas da disciplina, as observagdes de Grossi e Borja (2016) e de Lazaro (2015)
também estdo compativeis com o resultado em questao.

Porém, ao serem questionados se essas ferramentas auxiliam os respondentes nas
praticas de aprendizagem, o peso resultante foi de 3,8, ou seja, essa diferenga entre esse
resultado e o resultado assinalado anteriormente, sobre os alunos dominarem as TDIC da
disciplina quanto ao uso, mostra que esta ajustada com as afirmagdes de Lévy (2010b) e Castells
(2008) sobre a técnica como condicionante de um meio social, € ndo como determinante em si.
Mesmo assim, o resultado préximo da concordancia parcial demonstra que Lévy (2010b)
aproxima-se da realidade da disciplina em questdo, pois as TDIC utilizadas podem suscitar a
aprendizagem dos alunos.

Finalmente, os respondentes consideraram que o professor utiliza materiais de diferentes

midias para as aulas, pois obteve o peso quatro para essa disciplina. Isto ¢, o resultado indicativo
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para concordancia parcial mostra que a aprendizagem personalizada por Lévy (2010b) e os
estilos de aprendizagem de Markova (2000) estdo sendo observados no planejamento das aulas

de Laboratdrio de Inteligéncia Artificial.
—  S%parte: Os alunos da disciplina Laboratorio de Controle de Sistemas Dindmicos

Para a quarta disciplina verificada para o presente estudo, os seguintes achados sobre o
perfil dos respondentes podem ser considerados: 94,7% sdo alunos que possuem entre 18 a 24
anos e apenas 5,3% afirmou possuir entre 35 a 39 anos. Sobre a formagao anterior, 57,9%
alegaram ter concluido curso técnico nas seguintes dreas: Informadtica, Eletroeletronica,
Mecanica, Elétrica e Mecatronica. Quanto ao periodo no qual estdo matriculados, 68,4% esta
regular no sexto periodo, 21,1% encontra-se no sétimo periodo e 10,5% estdo em situagao
irregular no curso.

Os respondentes que afirmaram estar matriculados na disciplina, ao todo, atribuiram o
peso 4,1 para a afirmativa sobre preferir as aulas mais interativas ao invés das expositivas.
Assim, demonstraram estar consonantes as preferéncias por aulas dinamicas e ao
desenvolvimento do pensamento critico ao invés de aulas conteudistas, o que foi dito por
Tapscott (2010). Além disso, os resultados apontam aproximag¢des com as ideias de Macedo et
al. (2010) acerca das aulas com abordagens associadas as MA e a ABP, visto que essas
concepcdes pedagodgicas buscam desenvolver o pensamento critico por meio de situagdes-
problema aplicadas aos contetidos da disciplina.

Também para essa disciplina ndo ¢ possivel determinar quais relacdes a pesquisa
estabelece com a desterritorializagdo dos espagos de constru¢do do conhecimento e a
inteligéncia coletiva, a serem possibilitadas por meio do ambiente virtual. Isso se deve ao fato
de um peso mais neutro (3,1) ter sido o resultado para a afirmacdo: “o professor da disciplina
se comunica com frequéncia com a turma, por meio da internet”.

Os respondentes também alegaram certa neutralidade sobre a facilidade de usar as TDIC
propostas pelo professor na disciplina de Laboratério de Sistemas de Controle Dindmicos, com
o peso 3,3, mas reconheceram que essas ferramentas digitais possuem forte relacdo com o
contetido proposto no Plano de Ensino, dado que essa questdo obteve o peso 4,7. Ou seja,
indica-se nesse ultimo resultado a preocupacao do professor em aplicar ferramentas digitais que
sejam de fato associadas aos objetivos da disciplina, mas ndo necessariamente ha facilidade ou

dificuldade dos alunos em utilizar essas TDIC.
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O peso 4,1 foi dado a assertiva que diz que o professor utiliza diferentes midias para
transmitir o conteido a ser abordado em suas aulas. Desse modo, as praticas de ensino da
disciplina analisada, assim como as anteriores, buscam atingir os diferentes estilos de
aprendizagem (MARKOVA, 2000) possiveis na sala de aula, e a aprendizagem personalizada
(LEVY, 2010b) torna-se propicia.

Por fim, os dados da pesquisa fazem inferir que as técnicas provenientes do ciberespaco
modificam os processos de aprendizagem (LEVY, 2010b) dos alunos da pesquisa realizada, ja
que os respondentes apontaram que as TDIC utilizadas pelo professor na disciplina os ajudam
a aprender, indicando o peso numérico de 4,2 para essa afirmativa, o que indica proximidade

com concordancia parcial.

— Alguns resultados comparativos

Apos os apontamentos a respeito das percepgdes dos alunos acerca das disciplinas que
estudam, principalmente quanto ao uso de TDIC nos processos de aprendizagem, notaram-se
algumas diferengas relevantes se associados os seguintes aspectos para a analise dos dados,
além dos componentes curriculares: periodos nos quais os alunos estdo matriculados; faixa
etaria; e nivel de conhecimento no uso de TDIC, alegado pelos respondentes. A finalidade dessa
analise comparativa ¢ verificar se as percepcdes dos alunos sobre o uso de ferramentas digitais
para as atividades académicas se alteram de acordo com mudangas relacionadas aos trés
parametros listados anteriormente.

A partir dessas exposi¢des os resultados relativos a cada um desses pardmetros foram
isolados dos resultados gerais para que a analise proposta pudesse ser feita. Como os resultados
a seguir estdo apresentados em tabelas e para uma melhor organizacio, cada afirmativa do
questionario sobre as percepcdes dos alunos quanto ao uso de TDIC nas disciplinas sera

mostrado em formato de sigla, e todas as siglas estdo detalhadas no quadro 16.

Quadro 16: Resumo das questdes sobre a percepcao dos alunos sobre o uso de TDIC nas disciplinas. (continua)

Sigla | Questdes

Q1 Ndo gosto muito de aulas expositivas. Prefiro aulas mais dindmicas e praticas, que me incentivam a
participar mais delas.

Q (o professor da disciplina se comunica com frequéncia com a turma, por meio da internet.

Q3 | Possuo facilidade em utilizar as ferramentas digitais para as atividades da disciplina.

Q4 As ferramentas digitais utilizadas na disciplina possuem relagdo com os conteuidos ministrados pelo
professor.

Q5 Quando usa as ferramentas digitais, o professor da disciplina utiliza diferentes métodos para a aula,
como textos, audios e/ou videos, imagens, simuladores e outros.
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Q6 | 4s ferramentas digitais utilizadas pelo professor na disciplina me ajudam a aprender.
Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Primeiramente, foi realizada uma comparagdo entre os respondentes que afirmaram ter
feito curso técnico e os que assinalaram ndo possuir formag¢ao técnica. Os dados inseridos na
tabela 4 mostram que, comparando as quatro disciplinas estudadas e considerando, para cada
uma, os respondentes com e sem curso técnico, observa-se que houve 14 quedas de peso
numeérico atribuidos pelos respondentes sem formacao técnica, seis pesos numéricos foram

mantidos e quatro pesos numéricos tiveram elevagao para os alunos que disseram nao ter curso

técnico.
Tabela 4: Percepcdo dos alunos, a partir da possivel formacao técnica.
Disciplinas Sobre a formacio Questoes inerentes a disciplina

técnica Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6
Computacao Grafica Com formagao 3,6 43 4.4 4.9 5 4.6
Sem formagao 42 3,7 3,7 4.4 42 43

Redes de Computadores 11 Com formagao 3,5 3,5 5 5 5 5

Sem formagao 3,5 4 4 5 5 5
Laboratério de Inteligéncia Com formagao 3,6 3 4,6 5 43 43

Artificial Sem formagao 2,5 3 3,5 3,5 3,5 3

Laboratério de Controle de Com formagao 4,1 2,8 3,8 4,6 4,1 4
Sistemas Dinamicos Sem formagao 4,1 32 2,9 4.8 4 43
L. Com formacao 3,7 34 4.4 4,9 4,6 4,5

Média

Sem formacio 35y 34 380 441 42] 41!
Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Conforme os dados da tabela 4 ¢ possivel observar que a formacao anterior € relevante
para o andamento das atividades académicas da disciplina e estd associada as percepgdes que
os alunos demonstraram possuir sobre o uso das ferramentas digitais nas disciplinas estudadas.
Essas conclusdes aproximam-se de Ausubel (2000) a respeito da Aprendizagem Significativa,
que defende a ideia de que o processo de aprendizagem deve fazer sentido ao aluno, observando
o contexto no qual ele esta inserido e aproveitar esse contexto para tornar mais concretas as
situacdes de aprendizagem.

A formagao técnica anterior, nesse sentido, contribui para que o aluno se aproprie, com
mais facilidade, dos conteidos a serem trabalhados nos espagos de construgdo do
conhecimento, inclusive no que diz respeito ao uso de TDIC nos processos de aprendizagem.
Isso se explica pelo resultado que indicou que a maior parte dos alunos que realizaram o curso

técnico estudou, especificamente, na area de computacao.
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A seguir, os dados da tabela 5 demonstram um comparativo acerca da percepcao dos
respondentes sobre o uso de TDIC nas respectivas disciplinas investigadas quanto ao nivel de
conhecimento do uso de ferramentas digitais por eles assinaladas. E possivel verificar, nesse
caso, uma queda entre os niveis dtimo e regular nas afirmativas que abordaram: a relacao das
TDIC com o contetido da disciplina estudada; a facilidade de uso das TDIC propostas para a
disciplina; e as implicagdes positivas das TDIC quanto ao processo de aprendizagem dos

alunos.

Tabela 5: Percepcio dos alunos por nivel de conhecimento de TDIC.

Nivel de conhecimento Questdes inerentes a disciplina
quanto ao uso de TDIC Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6
Otimo 4,1 3,5 4,1 4,6 45 44
Bom 3,7 34 3,6 4,6 4,1 4,2
Regular 4,5 3,5 3,5 4,5 4,6 4,1

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

As experiéncias dos respondentes acerca do uso cotidiano de ferramentas digitais,
portanto, podem influenciar as percepcdes que eles possuem sobre o uso de TDIC nas atividades
académicas, considerando as quatro disciplinas investigadas. Dessa forma, como os sujeitos
alteram o ciberespaco a medida em que novas técnicas por eles sdo criadas (DYSON et al.,
1994), presume-se que ndo ¢ possivel garantir que as atualizagdes cheguem a toda sociedade na
mesma velocidade e da mesma maneira, tendo em vista que a rapidez com que o ciberespago
se modifica ¢ grande (LEVY, 2010b).

A terceira analise comparativa verificada para o presente estudo esta relacionada as
faixas etarias dos respondentes e, nesse caso, observou-se que 0s maiores pesos numeéricos
foram atribuidos pelo grupo que se enquadra na faixa etaria de 25 a 29 anos, exceto ao
considerar a quarta questdo, que abordou as relagdes entre o uso de TDIC e os contetidos da

disciplina. Esses dados estdo na tabela 6.

Tabela 6: Percepcdo dos alunos por faixa etéria.

Faixa etaria Questdes inerentes a disciplina

Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6
18 a 24 anos 39 3,5 3,7 4,7 43 473
25 a 29 anos 4 3,8 4 4,6 4,5 4,4
35 a 39 anos 3,5 3,5 3 4 3,5 4

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Embora toda a amostra de pesquisa corresponda a Geragao Internet (TAPSCOTT, 2010)
e as diferengas entre os pesos numéricos sejam sutis, ¢ importante salientar que as faixas etarias
mais avangadas, consideradas para essa amostra, nasceram em um periodo mais aproximado da
geracdo Baby Bust. De acordo com Tapscott (2010) e Prensky (2001), esse grupo também faz
parte dos nativos digitais em funcdo do recorte temporal associado a idade, mas, como o
desenvolvimento mais agressivo da rede mundial de computadores deu-se a partir da década de
1990, compreende-se que a faixa etaria que atinge os 35 até os 39 anos obteve acesso a grande
quantidade de TDIC em momento mais tardio se comparado aos respondentes mais jovens.

Por fim, a comparacao entre os pesos atribuidos de acordo com os periodos nos quais
os alunos responderam estar matriculados também foi feita e estd detalhada por meio da tabela
7. Nesse contexto observou-se que as ascensdes € quedas nos pesos numéricos atribuidos a cada
questdo estdo distribuidos de forma aleatoria. Para representar essas variagdes, a tabela 7 mostra
que, de acordo com a progressao de periodos do curso, a nota que estd na linha abaixo podera
possuir uma seta indicando ascensdo no peso numérico em relagdo a mesma questdo aplicada
em um periodo anterior; uma seta mostrando queda; ou nenhuma seta, mostrando que o peso

numeérico se manteve estavel se comparado ao periodo anterior.

Tabela 7: Percep¢do dos alunos por no periodo do curso.

Periodo Questdes inerentes a disciplina

Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6
2° periodo 3,9 3,8 4 4,5 46 45
3° periodo 57 41 4 4 3y 44
4° periodo 44 57 57 51 57 4
5° periodo 4,67 44 3,64 5 5 4
6° periodo 434 334 320 48] 4]l 427
7° periodo 264 33 337 4y 331 364
8° periodo 36T 4T 43T 571 57 57
9° periodo 354 3y 4571 5 454 454
Irregulares 3,5 3 45 450 45 4,5

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Os dados da tabela 7 permitem compreender, portanto, que ndo ha relagdes entre maior
entendimento sobre o uso de TDIC nas salas de aula por parte dos alunos e os periodos mais
avancados no curso estudado, ou seja, os alunos dos periodos mais adiantados nao
necessariamente percebem o uso das ferramentas digitais nas aulas de forma mais positiva se

comparados aos alunos que estdo nos periodos iniciais ou na metade do curso.
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O destaque nesse comparativo acontece apenas na terceira questdo, que foi: “Possuo
facilidade em utilizar as ferramentas digitais para as atividades da disciplina”. Ocorreu uma
ascensdo consideravel entre o sétimo e o décimo periodo. Este resultado pode ser explicado
pelo fato de que algumas TDIC mencionadas pelos professores nas entrevistas sdo utilizadas
em diversos periodos e, assim, como os alunos possuem um maior contato com estas técnicas,

as percepcdes passam as ser mais proveitosas em periodos avancados.

4.5. Sobre os Dados Coletados na 5" Etapa

De acordo com o proposto no capitulo 3, a 5* etapa da pesquisa consiste em associar 0s
resultados das 3% e 4% etapas, ou seja, verificar se as praticas docentes detectadas nas entrevistas
e principalmente as TDIC utilizadas pelos professores entrevistados, de fato, auxiliam no
processo de aprendizagem dos alunos matriculados nas respectivas disciplinas estudadas.

Para tal, o quadro 17 evidencia os resultados obtidos de uma maneira geral. Dessa forma,
as quatro disciplinas analisadas anteriormente foram compiladas e a média aritmética dos pesos
numéricos descritos na 4" etapa foi calculada. Uma média foi atribuida por questdo, e esses

dados estdo detalhados a seguir.

Tabela 8: Média dos pesos numéricos das quatro disciplinas.

Questoes Média
QI: Sobre aulas interativas 3,7
Q2: Comunicacao extraclasse pelo professor 3,5
Q3: Facilidade de uso das TDIC para a disciplina 4
Q4: Relagdo TDIC / contetdo 4,7
QS5: Variedade de midias 4,4
QO6: Relagdo TDIC / aprendizagem 4,4

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Portanto, os dados do quadro 17, assim como as andlises de conteudo realizadas acerca
das entrevistas com os docentes mostram, em geral, resultados positivos acerca da relacio entre
as TDIC e os processos de aprendizagem, bem como também auxiliam nos processos de ensino.
Porém, ha alguns resultados que sugerem que alguns desafios possam ser analisados pelos

docentes. Entdo, de forma mais detalhada, os resultados mostram que:

a) Os respondentes ainda estdo desenvolvendo a opinido sobre preferir aulas expositivas ou
aulas interativas. De maneira distinta ao que foi dissertado por Tapscott (2010), a amostra

total determina concordancia parcial acerca dessa questdo. Para ilustrar esse resultado, o
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entrevistado E3 afirmou que seus alunos preferem realizar as atividades académicas com o
uso de TDIC quando estdo sozinhos e, durante as aulas, preferem inclusive o uso do quadro
em detrimento do projetor. Essa diferenca entre o resultado geral e o que foi apontado por
Tapscott (2010) pode ser explicada com base no cenario no qual a presente pesquisa foi
aplicada, diferentemente do autor, que realizou um estudo principalmente em

universidades da América do Norte para a referida obra.

Além disso, as TDIC e as praticas pedagdgicas estimuladas por essas ferramentas ainda
caminham rumo a sua maior utilizacdo em outros niveis de ensino, como o ensino médio e o
ensino fundamental. Algumas pesquisas cientificas demonstram que existem projetos
relacionados a adocdo das ferramentas digitais nos espacgos escolares, mas essa questdo ainda
estd em fase de desenvolvimento no ambito nacional. Com isso, os alunos que estdo nos espagos
de ensino superior formaram-se nos niveis de ensino anteriores com base em aulas

majoritariamente conteudistas.

b) Ndo ha um resultado concreto sobre a comunicagdo extraclasse, por parte do professor,
nas disciplinas estudadas. Isso porque o resultado final de 3,5 como peso numérico indica
que os alunos pesquisados estdo entre a neutralidade e a concordancia parcial. Nos pesos
numéricos individuais relacionados a essa questao nao houve um consenso, tendo em vista
a variacao entre os pesos trés (Laboratorio de Inteligéncia Artificial) e 3,9 (Computacao

Grafica).

Sobre esse resultado, ¢ importante retomar as consideragdes do entrevistado E3, que
defendeu a ideia de que o AVA adotado pela instituicdo ndo possui recursos de inser¢do de
materiais externos que possam ser visualizados dentro do proprio ambiente, e isso pode ter
contribuido para a média final, ja que a sua disciplina obteve 0 menor peso numérico atribuido
por seus alunos. Sobre as funcionalidades de um AVA, a fala do entrevistado E3 sugere a
importancia de reflexdo acerca das palavras de Dallabona e Fariniuk (2018), que dizem que
esses ambientes devem ser sistematicos para disponibilizar mecanismos de inser¢do de
conteudos ¢ de interacao.

Além disso, o entrevistado E4 afirmou adotar seu proprio hipertexto na World Wide Web
e, se as disciplinas lecionadas forem as mesmas por varios semestres, a tendéncia é de que as
atualizacdes ndo sejam frequentes e, com isso, a comunicagao extraclasse com seus alunos nao

ocorra com periodicidade consideravel.
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c) Os alunos se reconhecem como utilizadores das ferramentas digitais propostas para as
aulas das disciplinas analisadas. Esse resultado remete, principalmente, ao que foi
observado por Tapscott (2010) a respeito do perfil da Geragdo Internet, que ¢ a amostra
dessa pesquisa. Segundo o autor, essas pessoas utilizam as ferramentas digitais como parte
das vidas delas, sem preocupar-se em como operar as TDIC. Sao “investigadores naturais”
(TAPSCOTT, 2010, p. 59), criam, colaboram com a internet ¢ mostram que o digital pode

mudar o comportamento desse publico.

Ou seja, como as ferramentas digitais sdo parte de suas vidas, os resultados gerais dessa
pesquisa colaboram com a ideia de que as TDIC para as atividades académicas sdo de facil
manuseio dos estudantes da area de computagdo e, quando ainda ndo sabem como utilizar,
podem descobrir naturalmente por meio do universo vertiginoso de informagdes que esta no
ciberespaco, dado que 88% dos respondentes alegaram ter conhecimento do uso de TDIC entre

bom e 6timo.

d) Ha uma forte relagdo entre as TDIC consideradas para as respectivas disciplinas com os
conteudos propostos nos Planos de Ensino. Esse resultado corrobora com a ideia que foi
defendida por Grossi e Borja (2016) e por Léazaro (2015), além de todos os dados
provenientes das entrevistas terem demonstrado que os professores das disciplinas ndo
somente priorizam o uso das TDIC para os processos de ensino mas, sobretudo,
aproximam-se da ideia de que “os servicos do mundo virtual s6 terdo efeito sobre a
aprendizagem escolar se seu uso for relacionados com os conteudos curriculares”

(LAZARO, 2015, p. 35).

Enfatiza-se, também a respeito dessa consideragdo, que existe uma preocupacgdo docente
para que as ferramentas digitais disponiveis no ciberespago, direcionadas aos planos de curso
das disciplinas nas quais lecionam, possam ser customizadas de acordo com os processos de
ensino e com o0s objetivos de aprendizagem propostos para determinadas aulas. Nesse contexto,
exemplificam-se os professores das disciplinas Computagao Grafica e Laboratdrio de Sistemas
de Controle Dinadmicos, que desenvolveram TDIC especificas de acordo com a atividade a ser
realizada e, com isso, remetem-se a Dyson ef al. (1994), pois os homens alteram o ciberespago

a medida que as técnicas inerentes a ele sdo criadas e/ou atualizadas.

e) Os professores conhecem e utilizam midias de diferentes naturezas para explorar o

conteudo curricular, com base em TDIC. Realizando uma analise entre esse resultado e o
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quadro tedrico delineado no segundo capitulo, compreende-se que as atribuigdes de
Markova (2000) sobre os diversos estilos de aprendizagem as serem considerados sdo
observados pelos professores em questdo. Nao somente os hipertextos na World Wide Web
(LEVY, 2010b), como o AVA e o SIGAA para comunicacdo extraclasse, mas, ainda, os
diversos tipos de midia verificados no estudo, como simuladores, textos, videos e material

interativo.

Essa pluralidade de midias contribui, para além da representacdo de conceitos abstratos,
tdo comuns na area da computacdo, com a apropriacao do conhecimento a ser dedicado em sala
de aula de maneiras diversas. Essa ideia remete ao favorecimento da aprendizagem
personalizada citada por Lévy (2010b) e, principalmente, a variedade nos tipos de midia para a
educacdo, que pode atingir as maneiras cinestésica, visual e auditiva de aprender (MARKOVA,

2000).

f)  As ferramentas digitais utilizadas nas disciplinas estudadas auxiliam os respondentes nos
processos de aprendizagem. A média final verificada para esse aspecto leva a compreensao
de que ha acordo entre esse resultado e o que Lévy (2010b) dissertou sobre a relevancia
das ferramentas digitais como técnicas que possibilitam modificar positivamente a
aprendizagem dos alunos. Algumas outras teorias delineadas sugerem uma analise mais

aprofundada a respeito dessa questao.

Essas teorias resumem-se em: as capacidades de colaboracdo entre os individuos,
possibilitadas por meio do ciberespago, contribuem para a formacao da inteligéncia coletiva
(LEVY, 2010b); as tecnologias digitais permitem que o aluno tenha contato com “fendmenos
complexos sem que tenham se submeter a situagdes perigosas ou dificeis de controlar” (LEVY,
2010b, p. 172) e, dessa forma, as condigdes propicias a aprendizagem de acordo com o contexto
das disciplinas tornam-se possiveis; e, nao menos importante, o uso das TDIC nos processos de
aprendizagem “sio semelhantes as da sociedade da informagdo como um todo” (LEVY, 2010b,
p. 172).

De modo geral destaca-se, ainda, que a maioria dos professores entrevistados
demonstraram interesse em manter-se atualizados quanto as estratégias de ensino mais
adequadas aos objetivos das disciplinas nas quais lecionam, o que contribui efetivamente para
o sucesso dos alunos em suas praticas de aprendizagem. Esses professores também estao
conectados com os espagos académicos nao somente na atuagcdo docente, mas sobretudo nas

constantes contribui¢cdes com a comunidade cientifica por meio da participagdo em congressos,
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seminarios, projetos de extensdo e como autores de artigos publicados em revistas. O contato
com o ambiente cientifico ¢ replicado aos alunos durante as aulas da disciplina e, assim, os

mesmos tém contato com a escrita e a pesquisa cientificas, estimulando a carreira académica.
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CAPITULO 5: ANALISES DOS DADOS

Os dados coletados nas etapas da pesquisa e as suas analises particulares, feitas
anteriormente, permitem a compreensao de que os processos de ensino e de aprendizagem nas
disciplinas estudadas estdo sendo condicionados com base nas técnicas e nas caracteristicas do
ciberespago, e isso indica que as praticas da cibercultura acontecem dentro das atividades
correlatas ao curso de graduagcdo em Engenharia de Computagao.

Nesse cendrio, observa-se os principais resultados ao reunir as cinco etapas de pesquisa,
0 que consistiu em, basicamente, cumprir os objetivos especificos delineados neste estudo.
Dessa forma, esses resultados associam-se: ao projeto pedagdgico em execugdo no curso
estudado; as disciplinas verificadas, bem como as contribuicdes que elas oferecem ao
engenheiro a se desenvolver e se formar; as inferéncias acerca do conhecimento dos alunos
dessas disciplinas sobre as TDIC e ao seu uso; e, por fim, as contribui¢cdes que o uso das TDIC
incidem aos processos de aprendizagem desses alunos.

Em primeiro lugar, deduz-se que o curso de graduacdo em Engenharia de Computacdo
¢ ofertado ao seu publico por meio de um Projeto Pedagdgico de Curso que enfatiza as
principais orientacdes advindas de processos legislatorios. Nesse sentido, a compatibilidade
entre PPC e legislagdo vigente ¢ demonstrada pela LDB (BRASIL, 1996), posto que o curso
estudado, principalmente: estimula a produgdo cientifica, por meio de praticas de ensino e de
aprendizagem que suscitam nos alunos o contato frequente com o conhecimento cientifico ja
produzido e a produzir; incentiva a pratica do pensamento critico, também por praticas docentes
nas disciplinas verificadas; provoca o desejo de aperfeicoamento profissional; e estimula a
extensdo aberta a comunidade, pois realiza varios projetos de extensdo universitaria.

Acrescenta-se, também, a compatibilidade entre as diretrizes do curso e o Parecer n°
776/97, que propde que o curso oferega flexibilidade, considerando principalmente: a formagao
diversificada, possibilitada pelo sistema de integralizagdo curricular do curso em questdo, ¢ a
inovacdo. Essas andlises também se aproximam de Lévy (2010b, p. 172), que assinala que os
sujeitos “toleram cada vez menos seguir cursos uniformes ou rigidos que ndo correspondem a
suas necessidades e a especificidade de seu trajeto de vida”.

Ademais e sob um ponto de vista tedrico, a concepcdo do curso investigado esta
consonante ao que foi defendido por Grinspun (2001) sobre a relevancia que a educagdo
constitui para a sociedade diante de seu papel transformador. Essa transformagdo, no curso,

traduz-se na constante preocupacdo em estimular nos alunos o pensamento critico que por sua
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vez, contribui no processo de desenvolvimento de uma consciéncia verdadeira e emancipada
(ADORNO, 2010). Nesse sentido, estimular o pensamento critico ¢ uma pratica que foi
percebida ndo somente na concepgao do curso, mas também nas praticas de ensino citadas pelos
professores investigados e no perfil do egresso delineado pelo PPC, dado que esse pretende
formar profissionais que possam interpretar, compreender, interagir, abordar e solucionar
problemas e conceber solugdes na area de computagao.

Sobre as disciplinas verificadas para o presente estudo, observou-se que essas
estabelecem a relacdo entre técnica e tecnologia que foi dissertada por Pinto (2005), sendo a
técnica o artefato que foi produzido conforme o estudo inerente a ela, ou seja, a tecnologia. No
curso estudado esse ciclo foi verificado nos dados porque os docentes estdo modificando o
ciberespago por meio das ferramentas concebidas por eles (LEVY, 2010b) para produzir
implicagdes nos processos de aprendizagem dos alunos. Além disso, os questiondrios revelaram
que as ferramentas digitais utilizadas em sala de aula suscitam novas possibilidades nos
processos de aprendizagem, principalmente por meio de simulagdes, tendo em vista que
situacdes podem ser previstas e, também, possiveis atualizacdes de técnicas por meio de
situacdes de aprendizagem que levem em consideragdo o estudo dessas.

Ainda sobre esse aspecto, destaca-se que os ementdrios de algumas disciplinas
estudadas consideram o uso de TDIC em seus respectivos Planos de Ensino, ou seja, o PPC do
curso € coerente ao afirmar que a computagdo ¢ fim nele mesmo, e ndo meio (CEFET-MG,
2008), e por isso a infraestrutura direcionada a Engenharia de Computacdo compde o que Lévy
(2010a) denomina como tecnologias intelectuais. E importante assinalar que um “grande
nimero de inovagdes importantes no dominio da informdtica provém (...) de outras ciéncias:
matematica, logica, psicologia cognitiva” (LEVY, 2010a, p. 102). Essas considera¢des fazem
compreender que as ferramentas digitais direcionadas a aprendizagem sdo adotadas no curso
desde o seu projeto pedagdgico, ja que sdo listadas em seu ementario e sdo utilizadas na pratica
pelos professores entrevistados como o MATLAB e softwares similares (SciLab e Octave).

Os professores que lecionam nas disciplinas estudadas demonstraram, também, que as
praticas de ensino apontadas por eles por meio das entrevistas retomam os meios € agdes
delineados nas dimensdes epistemoldgicas e antropologicas, abarcadas na concepgao do curso.
Nesse sentido, o destaque dado a essas aproximacdes se deve ao fato de que os entrevistados,
considerando suas praticas de ensino, buscam desenvolver o pensamento dos alunos por meio

de ferramentas digitais que simulam e provocam a intera¢do e, além disso, os proprios

113



professores sempre buscam por novos conhecimentos, investigando novas possibilidades e
aprendendo com elas.

Além disso, os resultados verificados sobre as praticas de ensino realizadas pelos
professores e as percepgdes sobre o uso de ferramentas digitais adotadas nas disciplinas, pelos
alunos, mostram que todos os eixos profissionais do curso de graduacdo em Engenharia de
Computacao possuem relagdes com o ciberespaco e com as tecnologias intelectuais, porque o
perfil do egresso demonstra que o curso em si pretende formar engenheiros capazes de utilizar
a tecnologia para atualizar e/ou criar novas técnicas que fagam parte da infraestrutura técnica
do ciberespaco. Um exemplo € o que Lévy (2010a) articulou sobre os softwares de comunicagao
e de simulagdo, possibilitados somente apds a concep¢ao do computador pessoal. Esses mesmos
programas, de acordo com o que foi analisado anteriormente, sdo utilizados nas disciplinas
investigadas e modificam o processo de aprendizagem dos alunos.

Mas para isso € importante, mais uma vez, salientar que o papel do professor do curso
deve ser diferente do que foi em tempos de geracdo Baby Boom e Baby Bust. Hoje, a informagao
estd no ciberespago, ou seja, esta em todo o lugar. Portanto, o importante para a aprendizagem
ndo ¢ mais a informacdo em si, mas a selecdo correta das informacgdes necessarias para as mais

diversas situagdes. Ou seja, conforme verificado por Lévy (2010b):

A principal fungdo do professor ndo pode mais ser uma difusdo dos conhecimentos,
que agora ¢ feita de forma mais eficaz por outros meios. Sua competéncia deve
deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o pensamento. O professor
torna-se um animador da inteligéncia coletiva dos grupos que estdo a seu encargo.
Sua atividade sera centrada no acompanhamento ¢ na gestdo das aprendizagens: o
incitamento a troca dos saberes, a mediagdo racional e simbolica, a pilotagem
personalizada dos percursos de aprendizagem etc. (LEVY, 2010b, p. 173).

Também sobre as relagdes que os eixos profissionais do curso possuem com o conceito
de ciberespaco, ¢ possivel enfatizar algumas observagdes: “a imagem e o som podem tornar-se
os pontos de apoio de novas tecnologias intelectuais. (...) programas disponiveis na rede
poderdo funcionar como verdadeiros kits de simulagdo” (LEVY, 2010a, 104). Ainda sobre a
simulag¢do, Lévy (2010b, p. 167) assinala que “trata-se de uma tecnologia intelectual que
amplifica a imagina¢do individual (aumento de inteligéncia)”. Esse aporte teodrico leva a
compreensdo de que as ferramentas digitais utilizadas nos processos de aprendizagem podem
suscitar nos alunos criar novas técnicas que causem modificacdo do proprio ciberespago, por
meio da imagem e do som, e podem, de fato, aumentar o nivel de aprendizagem.

Por fim, ¢ importante destacar que o os resultados se aproximam do que foi discutido

no primeiro capitulo sobre as teorias da cultura de Laraia (2001) e as teorias da cibercultura
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defendidas por Lévy (2010b). Dessa forma, os resultados mostram que ha alunos em um curso
de Engenharia de Computagdo com nivel regular no uso de TDIC, e isso significa que o
professor deverd compreender que os diferentes modos de participagdo de uma mesma cultura,
por parte dos individuos, ¢ um modo de operagdo que também ¢ possivel na cibercultura, e, por
esse motivo, ¢ importante que as praticas de ensino possam ser reavaliadas para que estes alunos
ndo sofram prejuizos nos processos de aprendizagem. Ou seja, o aluno do curso é um sujeito
que possui uma histéria e expectativas (CEFET-MG, 2008), e essas devem ser consideradas

pelo professor.
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CAPITULO 6: CONSIDERACOES FINAIS

O ponto de partida para esta dissertacdo de mestrado, a partir das indagac¢des delineadas
no primeiro capitulo, foi desenvolver um estudo sobre as implica¢des decorrentes do uso de
tecnologias digitais, presentes no ciberespaco, no processo de aprendizagem de alunos
pertencentes a disciplinas dos quatro eixos profissionais do curso estudado. Por meio do
percurso metodoldgico percorrido para esta pesquisa, ancorado em um quadro sistematico para
o cumprimento das etapas, e dos tedricos estabelecidos para este trabalho, entende-se que existe
a contribui¢do consideravel das TDIC nas praticas de aprendizagem das quatro disciplinas
estudadas. Isso se deve ao fato de que as técnicas digitais estdo associadas aos planos de curso,
estdo compativeis com os objetivos de aprendizagem e foram concebidas a partir das demandas
que a sociedade trouxe ao ciberespago.

Isso indica que essas ferramentas tém sido utilizadas, no curso estudado, com o foco
direcionado aos processos de aprendizagem, e ndo aos processos de ensino. Porém, ¢ importante
destacar que essas mesmas TDIC também tém auxiliado professores em suas praticas docentes,
pois agilizam processos como correcdo de avaliagdes, elaboracdo de exercicios praticos,
disponibilizagdo de conteudo e de métricas de acompanhamento do aluno. Mesmo assim, o
planejamento das aulas com o uso das ferramentas digitais tem priorizado o objetivo de
aprendizagem proposto para cada aula de acordo com o método a ser aplicado.

Para que o objetivo geral pudesse ser atingido e, com isso, a problematica proposta
pudesse ser respondida, os objetivos especificos traduziram-se nas etapas estritamente
necessarias. Nesse sentido, foi fundamental estudar o projeto pedagogico do curso de graduagao
em Engenharia de Computacdo do CEFET-MG para verificar as possiveis aproximacdes que
esse realiza com os conceitos inerentes a educagdo tecnoldgica considerados para este trabalho.
Do mesmo modo, verificar a matriz curricular, onde estdo as disciplinas dos diversos eixos do
curso, permitiu realizar uma andlise mais aprofundada a respeito de quais disciplinas
conectaram-se as indagagdes presentes no problema de pesquisa alvitrado.

Ademais, lembra-se que ndo seria possivel realizar a andlise sobre a percepcao dos
alunos quanto ao uso de TDIC nas atividades das disciplinas estudadas sem antes verificar o
conhecimento que esses possuem sobre o uso dessas ferramentas em diversas atividades
cotidianas, pois a apropriacdo que demonstraram possuir sobre a utilizacdo das TDIC, de fato,
poderia influenciar os impactos que os processos de aprendizagem por eles exercidos recebem.

Esse objetivo especifico foi fundamental, além da verificagao das praticas docentes com o uso
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de TDIC abarcadas nas disciplinas, para que pudesse ser compreendido como a relagdo entre
as ferramentas digitais usadas no curso alteram os processos de aprendizagem.

Além dos resultados principais, ¢ importante considerar que os dados levam a possiveis
inferéncias que relacionem as observagdes sobre cultura feitas por Laraia (2001) e as teorias da
cibercultura citadas por Lévy (2010b). Como os espagos de ensino superior sdo também meios
sociais, os dados contiguos mostram que um dos modos de operagdo da cultura, que consiste
nas diferentes formas de participagcdo de seus individuos, ocorre nas disciplinas estudadas,
porque os diferentes resultados apontam que mesmo em um mesmo curso, sobretudo na area
da computagdo, os sujeitos possuem capitais culturais diferentes e isso causa diferentes
percepcdes nos processos de aprendizagem.

Isso também pode se relacionar a uma outra maneira de operagdo, que ¢ o
condicionamento da visdo de mundo por parte do sujeito, pelos mesmos motivos citados
anteriormente. Ou seja, essas praticas também ocorrem na cibercultura, a0 menos no curso
proposto e, por isso, ¢ importante que a comunidade académica adote a consciéncia de que os
alunos que ingressam no curso possuem diferentes vivéncias e percepgdes, até em uma mesma
cultura, e isso também pode causar influéncias nos processos de aprendizagem desses alunos.
Portanto, as salas menores e as ferramentas digitais que permitam a aprendizagem
personalizada devem, cada vez mais, ser consideradas.

Conforme dissertado também em capitulos anteriores, os dados permitem compreender
que a tecnologia e as técnicas ndo vao determinar nenhuma cultura, mas condicionam. As
ferramentas digitais, por mais automatizadas e inteligentes que sejam, ndo tém esse poder. Nao
de forma diferente, as TDIC ndo determinam a aprendizagem, mas influenciam positivamente.
Contudo, essas implicagdes estdo condicionadas ndo somente as ferramentas digitais, mas,
principalmente, a atuagcdo do professor enquanto mediador, orientador, enquanto aquele que
instiga a investigacdo e o desenvolvimento do pensamento critico de seu aluno. Portanto,
mesmo em tempos de cibercultura, o papel do professor ¢ fundamental e indispensavel para os
processos de aprendizagem. Os papéis do professor alteraram-se, mas a sua relevancia
permanece.

Avalia-se, ainda, a importancia de atualizar a infraestrutura disponivel sempre que
necessario. Para defender essa ideia, novamente retoma-se ao que o Projeto Pedagogico do
Curso (CEFET-MG, 2008) enfatizou sobre a computacdo: para o curso, ¢ fim para ele mesmo.
Para que os alunos de Engenharia de Computacdo possam conhecer as atuais problematicas da

sociedade e respondé-las com a elaboracdo de novas solugdes, € preciso desenvolver fortemente
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nos estudantes a distingdo entre técnica e tecnologia. Nos cursos da drea de computacdo, €
fundamental possibilitar o contato entre os alunos e as atuais tecnologias, inclusive em aulas
praticas, para que novas técnicas possam ser planejadas e materializadas.

Por fim, ressalva-se que, durante a elaboragdo deste estudo, algumas lacunas foram
identificadas, as quais ndo foram preenchidas nesta pesquisa e, por esse motivo, sdo importantes
questdes a serem respondidas em estudos futuros. Nesse sentido, ¢ importante analisar: as
percepgdes dos alunos sobre o uso de TDIC em atividades académicas em outros cursos de
niveis técnico e graduacdo na area de computacdo; as relacdes que as geracdes ainda mais
recentes, como a Geragdo Z e a Geragdo Alpha, possuem com as ferramentas digitais ao
aprender; o crescimento do ciberespaco, com base nas alteragdes feitas por ele com finalidades
educacionais; e, ainda, a cibercultura na educacdo sob um ponto de vista antropologico, ou seja,
identificar quem ¢ o sujeito da cibercultura, como ele reage diante do digital e diante do meio

social que esta, de fato, desterritorializado.
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APENDICE A
MODELO DE ENTREVISTA NAO DIRIGIDA

1) Fale um pouco sobre a sua formag¢ao académica.

2) Qual sua idade?

3) Atua na docéncia ha quanto tempo?

4) Tem familiaridade com ferramentas digitais?

5) Como acontece a comunica¢ao com seus alunos fora de sala de aula?

6) Sempre utilizou ferramentas digitais durante suas aulas?

7) Na disciplina que vocé leciona neste semestre no curso de Engenharia de Computagao,
vocé utiliza quais ferramentas digitais?

8) Com quais objetivos voc€ emprega estas ferramentas nas aulas desta disciplina?

9) Qual a frequéncia de uso destas ferramentas?

10) Em sua pratica docente, qual retorno vocé tem observado por parte dos alunos quanto

ao uso das TDIC?
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APENDICE B

MODELO DE QUESTIONARIO

Questionario:

O uso de TDIC nas aulas do curso de Engenharia de Computacido do CEFET-MG

Prezado(a) Estudante,

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa: A cibercultura e suas relagdes com o
conhecimento cientifico: um estudo de caso no curso de Engenharia de Computagao do CEFET-
MG.

A sua participagdo nesta pesquisa se deve a vocé ser estudante do curso de Engenharia de
Computacao e encontrar-se vinculado ao Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas
Gerais e, desse modo, ¢ voluntaria. Sua participacao consiste, ao aceitar em colaborar com a
pesquisa, em responder ao questiondrio eletronico online.

Ao responder o questiondrio vocé ndo terd nenhum beneficio direto ou imediato. No entanto,
os resultados desta pesquisa poderdo auxiliar na identificacao de fatores que possam relacionar
o uso das ferramentas digitais na mediacdo em sala de aula com o seu processo de
aprendizagem, enquanto aluno.

Sua resposta serd enviada automaticamente a mestranda Tamara Simdes Silva, vinculada ao
Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo Tecnoldgica do CEFET-MG, pelo e-mail
ssimoestamara@gmail.com.

Os conhecimentos resultantes deste estudo serdo constituidos por dados estatisticos. Os
participantes ndo serdo mencionados ou identificados. Dessa forma, podemos garantir que em
nenhum momento durante os processos de andlise e divulga¢do dos resultados os mesmos terao
a identidade exposta. A pesquisa serd divulgada por meio de uma dissertagdo de mestrado. Os
dados coletados constituirdo um banco de dados que ficard sob a guarda da pesquisadora por
cinco anos, podendo, eventualmente, ser utilizados em pesquisas futuras. Depois desse prazo,
os dados serdo destruidos.

Tratando-se de uma pesquisa que busca analisar as implicagdes decorrentes do uso de
ferramentas do ciberespaco no processo de aprendizagem de alunos do curso de Engenharia de
Computacao do CEFET-MG, os riscos passiveis de ocorrer sdo: a manifestacdo de embarago

ou constrangimento ao responder o questiondrio, ou ainda desgaste no raciocinio ao preencher
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o instrumento de pesquisa, o que pode demandar tempo no entendimento das questdes -
situagdes nas quais o participante podera interromper ou desistir de participar. A decisdo em
ndo participar da pesquisa ndo acarretard nenhum tipo de constrangimento. Além disso, o
participante podera retirar seu consentimento a qualquer momento, sem qualquer tipo de
prejuizo ou dano.

A qualquer momento, o participante podera fazer perguntas a pesquisadora, que tém a obrigagao
de prestar os devidos esclarecimentos. Caso ndo se sinta esclarecido, vocé pode contatar o
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas
Gerais, disponivel em:<http://www.cep.cefetmg.br> ou pelo enderego: Av. Amazonas, n. 5855
- campus VI; E-mail: cep@cefetmg.br; Telefone: +55 (31) 3379-3004 ou presencialmente, no
horario de atendimento ao publico: as tercas-feiras: 12:00 as 16:00 horas e quintas-feiras: 07:30

as 12:30 horas.

Termo de compromisso dos pesquisadores
Garantimos que este Termo de Consentimento sera seguido e que responderemos a quaisquer

questdes colocadas pelo participante.

Tamara Simdoes Silva

Mestranda - PPGET/CEFET-MG

Prof.? Dr.? Marcia Gorett Ribeiro Grossi
Orientadora - PPGET/CEFET-MG

Para participar da pesquisa, ¢ necessario que vocé concorde com o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido. Vocé concorda em participar desta pesquisa? Se sim, clique em "Iniciar

Pesquisa Agora". Se ndo, basta fechar esta janela.

1) Qual sua faixa etaria?
a. 18 a24 anos
b. 25a29 anos
c. 30a34 anos

35 a 39 anos

o

e. 40 anos ou mais
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2) Qual periodo do curso de Engenharia de Computacdo estd cursando neste semestre

letivo?

ISR

S

= @ oo

.
3
"
5
&
7o
"
o0

3) Qual foi a sua forma de ingresso no curso de Engenharia de Computagao?

a.

b.

Sistema de Sele¢do Unificada — SiSU
Vestibular CEFET-MG

4) Voceé ja fez algum curso técnico?

a.

b.

Sim

Nao

5) Em que érea vocé fez o curso técnico?

6) Com qual frequéncia diaria utiliza dispositivos digitais (computador/notebook, tablet,

smartphone, smartwatch, etc)?

a.
b.

C.

d.

.

Nao utilizo dispositivos digitais
Menos de 1 hora por dia

De 2 a 3 horas por dia

De 3 a 5 horas por dia

Mais de 5 horas por dia

7) Quais midias vocé costuma acessar em seu cotidiano? (marque quantas opgdes desejar)

a.

b.

Redes sociais (Ex.: Facebook, Instagram, Twitter, Snapchat, etc)

Mensageiros instantaneos (Ex.: WhatsApp, Telegram, Messenger, etc)
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c. Internet banking

d. Simuladores / emuladores

e. Geolocalizacdo (Ex.: Waze, Google Maps)

f. Streaming de dudio de video (Ex.: Netflix, Spotify, Deezer, etc)

g. Jogos online

h. Compras online

i. Estudos (Ex.: Duolingo, Babbel, Khan Academy, etc)

j. Monitoramento de treinos (Ex.: Strava, Nike Training, Treinus, etc)

k. Transporte (Ex.: Uber, 99, Cabify, etc)
. Pedidos répidos (iFood, Rappi, Uber Eats, Loggi, etc)

m. Outros:

8) Como vocé considera o seu conhecimento sobre o uso de tecnologias digitais?

a. Otimo
b. Bom

c. Regular
d. Ruim

9) Como aluno, com que frequéncia vocé acessa informagdes relacionadas ao curso de
Engenharia de Computagdo do CEFET-MG pela internet, como avisos, contetidos e
atividades, SIGAA ou AVA?

Diaria

ISE

4 a 6 vezes por semana

1 a 3 vezes por semana

S

Quinzenal
Mensal
Bimestral

Semestral

= @ oo

Nunca

10) Qual das seguintes disciplinas vocé estd cursando neste semestre?

a. Computagdo Gréafica
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b.
C.

d.

Redes de Computadores I1
Laboratorio de Inteligéncia Artificial

Laboratorio de Controle de Sistemas Dindmicos

A partir de agora, leia as frases a seguir e escolha a alternativa que mais representa a sua opiniao

sobre cada uma delas, desde discordo totalmente a concordo totalmente.

11) Nao gosto muito de aulas expositivas. Prefiro aulas mais dinamicas, que me incentivam

a participar mais delas.

a. Discordo totalmente
b. Discordo parcialmente
c. Sou neutro(a)
d. Concordo parcialmente
e. Concordo totalmente
12) O professor da disciplina (a disciplina serd preenchida de acordo com a

resposta do participante na Questdo 10) se comunica com a turma com frequéncia pela

internet.
a. Discordo totalmente
b. Discordo parcialmente
c. Sou neutro(a)
d. Concordo parcialmente
e. Concordo totalmente

13) Possuo facilidade em utilizar as ferramentas digitais durante as aulas da disciplina

(a disciplina serd preenchida de acordo com a resposta do participante na

Questdo 10).
a. Discordo totalmente
b. Discordo parcialmente
c. Sou neutro(a)
d. Concordo parcialmente

Concordo totalmente
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14) As ferramentas digitais utilizadas na disciplina (a disciplina sera preenchida

de acordo com a resposta do participante na Questdo 10) possuem relacdo com os

contetidos ministrados pelo professor.

a. Discordo totalmente
b. Discordo parcialmente
c. Sou neutro(a)
d. Concordo parcialmente
e. Concordo totalmente
15) Quando usa as ferramentas digitais, o professor da disciplina (a disciplina

sera preenchida de acordo com a resposta do participante na Questdo 10) utiliza

diferentes métodos para mediar a aula, como textos, dudios e/ou videos, imagens e

outros.
a. Discordo totalmente
b. Discordo parcialmente
c. Sou neutro(a)
d. Concordo parcialmente
e. Concordo totalmente
16) As ferramentas digitais utilizadas pelo professor na disciplina (a disciplina

serda preenchida de acordo com a resposta do participante na Questdo 10) me ajudam

a aprender.
a. Discordo totalmente
b. Discordo parcialmente
c. Sou neutro(a)
d. Concordo parcialmente
e. Concordo totalmente

17) Caso queira deixar algum comentario ou observagado, escreva aqui.
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ANEXO A
PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

CENTRO FEDERAL DE
EDUCAGAO TECNOLOGICA “GR8raml
DE MINAS GERAIS -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A CIBERCULTURA E SUAS RELAGOES COM O CONHECIMENTO ClENTiFICO: UM
ESTUDO DE CASO NO CURSO DE ENGENHARIA DE COMPUTACAO DO CEFET-

Pesquisador: TAMARA SIMOES SILVA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 23244019.5.0000.8507

Instituicdo Proponente: Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Minas Gerais
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.654.438

Apresentacao do Projeto:

Titulo:

A CIBERCULTURA E SUAS RELACOES COM O CONHECIMENTO CIENTIFICO: UM ESTUDO DE CASO
NO CURSO DE ENGENHARIA DE COMPUTAGAO DO CEFET-MG

A pesquisa refere-se a uma avaliacédo da relagdo existente entre o uso de ferramentas no ciberespacgo e
implicacbes em processos de aprendizagens, a partir da percepcéo de docentes e discentes do curso de
Engenharia da computagdo do CEFET/MG.

Trata-se de uma pesquisa de mestrado do programa de Educacéo Tecnolégica do CEFET/MG, com
abordagem qualitativa, emprego de entrevista ndo estruturada e néo dirigida, gravagdo em audio e
aplicagdo de questionario semi-estruturado.

O numero total de participantes da pesquisa sera 84: sendo 04 docentes do curso de Engenharia de
Computacdo do CEFET-MG e 80 discentes do respectivo curso.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primério:

Endereco: Av. Amazonas, 5253, Nova Suica

Bairro: NOVA SUISSA CEP: 30.421-169
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3319-7021 E-mail: cep@dppg.cefetmg.br
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Analisar as implicagdes decorrentes do uso de ferramentas no ciberespaco no processo de aprendizagem
de alunos pertencentes a disciplinas dos quatro eixos de formagéo do curso de Engenharia de Computagéo
do CEFET-MG.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Foi mencionado que a pesquisa envolve riscos minimos, como constrangimento ou aborrecimento em
responder questdes, evocagdo de memorias e/ou fadiga e que tais riscos serdo mitigados com as
orientacdes prévias por parte da pesquisadora.

Beneficios:
Foi descrito que os resultados da pesquisa poderao contribuir na construgdo do conhecimento cientifico
relacionado a implicagdes do uso de tecnologias digitais e objetivos pedagogicos.

Na relagao risco/beneficio, a pesquisa apresenta baixo risco associado.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de uma pesquisa com estudo de caso, por meio de uma abordagem qualitativa e descritiva.

Descreve o PROCESSO de consentimento livre e esclarecido, citando local para realizagdo da coleta de
dados, abordagem dos participantes e entrega dos TCLEs.

Cita que a coleta de dados com seres humanos somente tera inicio ap6s a aprovagao do projeto pelo
Comité de ética com pesquisas do CEFET/MG. Contudo, no Projeto de Pesquisa indica que a atividade de
"Pesquisa de campo e coleta de dados" ocorrera a partir de Setembro de 2019. Adequar (ver em
recomendacgdes).

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
1) Folha de rosto - adequado

2) TCLE discentes - adequado

3) TCLE docentes - adequado, inclusive contendo prevendo espago para confirmagéo de

Endereco: Av. Amazonas, 5253, Nova Suica

Bairro: NOVA SUISSA CEP: 30.421-169
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3319-7021 E-mail: cep@dppg.cefetmg.br
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autorizaga@o para gravacgao de audio.

4) Projeto de pesquisa - adequado

5) Termo de anuéncia - adequado

5) Informagdes basicas do projeto - adequado

6) Roteiro para entrevista ndo estruturada - Existe um roteiro prévio de questoes, que pode ser apreciado no
Apéndice A do projeto de pesquisa, que consta saber: perfil do respondente, formagao, disciplina na qual
leciona, ferramentas digitais utilizadas e suas respectivas associagdes aos objetivos de ensino propostos
pelo plano de curso da disciplina.

7) Questdes do questionario - presente mas tenho duvidas nas questdes 13 e 15, por exemplo:

n° 13: As ferramentas digitais utilizadas na disciplina (a disciplina seréa preenchida de acordo com
a resposta do participante na Questao 2) possuem relagao com os conteddos ministrados pelo professor.

n°® 15: As ferramentas digitais utilizadas pelo professor na disciplina (a disciplina sera preenchida
de acordo com a resposta do participante na Questdo 2) me ajudam a aprender.

Recomendacodes:
Recomenda-se:

1. Adequar o cronograma da pesquisa: na pagina 49 do Projeto indica que a atividade intitulada "Pesquisa

de campo e coleta de dados" ocorrera a partir de Setembro de 2019. Corrigir esta sinalizagao para o periodo
posterior a obtengéo do parecer ético favoravel.

2. A pesquisadora deve cuidar para que durante a divulgacéo dos resultados da pesquisa ndo possa ser
feita associagdo entre o questionario respondido pelos alunos e a disciplina ministrada.

Enderegco: Av. Amazonas, 5253, Nova Suica

Bairro: NOVA SUISSA CEP: 30.421-169
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3319-7021 E-mail: cep@dppg.cefetmg.br
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Q=

Essa medida é necessaria para evitar a exposicdo e/ou o constrangimento dos docentes, ja que a

associagao entre disciplina e professor pode ser feita de forma direta.

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Aprovado

Consideracoes Finais a critério do CEP:

O pesquisador deve atentar-se aos seguintes pontos:

1. Comunicar toda e qualquer alteragéo do projeto e termo de consentimento livre e esclarecido.

2. Comunicar imediatamente ao Comité qualquer evento adverso ocorrido durante o desenvolvimento do

estudo.

3. Os dados individuais de todas as etapas da pesquisa devem ser mantidos em local seguro por 5 anos.

4. O pesquisador deve apresentar relatorios semestrais e ao final da pesquisa.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacgdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 03/10/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1438093.pdf 16:57:07
Projeto Detalhado / | Projeto_Pesquisa.docx 03/10/2019 |TAMARA SIMOES Aceito
Brochura 16:56:35 [SILVA
Investigador
TCLE / Termos de | TCLE_ALUNO.docx 03/10/2019 | TAMARA SIMOES Aceito
Assentimento / 16:56:26 [SILVA
Justificativa de
Auséncia
Outros Termo_de_Anuencia.pdf 03/10/2019 | TAMARA SIMOES Aceito

16:53:08 [SILVA
TCLE / Termos de | TCLE_PROFESSOR.docx 03/10/2019 |TAMARA SIMOES Aceito
Assentimento / 16:50:20 |[SILVA
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_Rosto.pdf 03/10/2019 | TAMARA SIMOES Aceito
16:39:17  |SILVA

Situacao do Parecer:

Aprovado

Endereco: Av. Amazonas, 5253, Nova Suica

Bairro: NOVA SUISSA

CEP: 30.421-169

UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE

Telefone: (31)3319-7021

E-mail:

cep@dppg.cefetmg.br
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Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

BELO HORIZONTE, 22 de Outubro de 2019

Assinado por:
DANIELLE MARRA DE FREITAS SILVA AZEVEDO

(Coordenador(a))
Enderegco: Av. Amazonas, 5253, Nova Suica
Bairro: NOVA SUISSA CEP: 30.421-169
UF: MG Municipio: BELO HORIZONTE
Telefone: (31)3319-7021 E-mail: cep@dppg.cefetmg.br
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