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Resumo No presente artigo refletimos sobre os desafios e as possibilida-
des que se descortinam à formação do professor universitário, dando especial 
destaque à integração das tecnologias digitais da informação e comunicação 
(TDIC) à prática docente. Para tanto, iniciamos com considerações acerca 
dos rumos da Educação, em tempos de Cibercultura. As reflexões sobre o 
campo da formação de educadores melhor contextualizam o relato analítico 
de um programa de formação de professores universitários desenvolvido pela 
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Minas Gerais. Encerramos o 
artigo com o alerta de que a integração das TDIC à formação da competência 
didática do docente universitário deve ser devidamente tematizada e proble-
matizada, de modo a apontar as possibilidades que se descortinam à prática 
docente contemporânea e as contradições inerentes à presença das TDIC no 
campo da docência universitária.

Palavras-chave: tecnologias digitais da informação e comunicação, 
formação de educadores, docência universitária.

Abstract This article reflects on the challenges and possibilities of  col-
lege teacher training, particularly the integration of  digital technologies of  
information and communication (DTIC) in teaching practice. For such, it 
starts with considerations about the future of  Education in these times of  
Cyberculture. The considerations about training provide better contextuali-
zation for the analytic report of  a teacher training program developed by 
a public university in Brazil: Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). 
Then, the article closes with the warning that the integration of  DTIC to the 
development of  didactic competence of  college teachers should be properly 
conducted, so as to point both the possibilities and contradictions  it brings 
to the contemporary college teaching practice.

Keywords: digital technologies of  information and communication, tea-
cher training, college teaching.
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No presente artigo intencionamos contribuir para o debate sobre a 
integração das tecnologias digitais da informação e comunicação 
(TDIC) à docência no ensino superior, trazendo algumas considera-

ções sobre os desafios e as possibilidades que se descortinam a essa esfera de 
formação do professor universitário. 

Amparadas em Castells (1996), Johnson (1997), Lévy (1997), Manovi-
ch (2001) e Santaella (2004), iniciamos o texto com breve discussão sobre os 
caminhos da Educação, em tempos de Cibercultura. 

A seguir, trazemos algumas considerações sobre o campo da forma-
ção de educadores, a partir de estudiosos como Giroux (1997), Kincheloe 
(1997) e Nóvoa (1997). 

Tanto as considerações acerca da Cibercultura como as reflexões a 
respeito da formação de educadores ancoram-se em um olhar que se ergue 
em meio a algumas premissas da primeira e da segunda geração da Teoria Crí-
tica, particularmente Adorno e Horkheimer (1947) e Habermas (2003; 2006). 

Essa incursão teórica melhor contextualiza o relato analítico de um 
programa de formação de professores universitários desenvolvido por uma 
universidade pública federal brasileira, em que uma das autoras está direta-
mente implicada. 

O artigo encerra-se com a advertência de que a integração das TDIC 
à formação da competência didática do docente universitário deve ser devi-
damente tematizada e problematizada, para que sejam deslindadas tanto as 
possibilidades que as TDIC podem trazer à prática docente contemporânea, 
quanto as contradições a elas inerentes.

1. Educação em tempos de Cibercultura

A cada dia, a Cibercultura vem ganhando mais espaço nas práticas 
sociais contemporâneas. Na atualidade, é impossível imaginar o exercício ple-
no da cidadania se os sujeitos sociais estiverem apartados de uma relativa 
fluência tecnológica. Mesmo componentes de segmentos sociais que não têm 
condições materiais para adquirir equipamentos que compõem as TDIC bus-
cam os telecentros governamentais, lan houses e outros meios e recursos para 
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se inserir nas práticas sociais contemporâneas mediatizadas pelos aparatos 
tecnológicos. 

Nesse contexto sociotécnico (MANOVICH, 2001), cada vez mais o 
Estado brasileiro vem engendrando modos de relacionamento com a popula-
ção, por meio dos dispositivos midiáticos, conforme ilustrado por duas situa-
ções emblemáticas. A primeira refere-se ao crescimento exponencial do envio 
da declaração do imposto de renda, por meio da Internet. A segunda articula-
-se aos atuais programas sociais. Tomemos como exemplo uma pessoa que 
queira integrar-se ao programa “Minha Casa Minha Vida”. Em uma lógica 
perversa, ainda que o Estado não tenha oferecido oportunidade para que este 
ator social seja digitalmente letrado, ele terá que se cadastrar no Programa, 
por meio do seu sítio eletrônico.

Outro aparato tecnológico que vem se consolidando nas práticas so-
ciais contemporâneas são as redes sociais, como o Facebook e o Linkedin (este 
voltado às relações de trabalho). Por meio delas, os atores sociais entretêm-se, 
conhecem-se e se organizam em nichos de resistência, como nos esclarece 
Habermas (2006). No artigo “O caos da esfera pública”, este autor discute o 
papel do intelectual nas atuais organizações societárias. Ao fazê-lo, o filósofo 
deflagra o modo como os sujeitos sociais têm se relacionado com as TDIC, 
assinalando as contradições deste processo. Segundo o estudioso, de um lado, 
assistimos à ampliação da esfera pública midiática, à condensação das redes de 
comunicação e ao aumento do igualitarismo. De outro, assistimos à descentra-
lização dos acessos à informação e à fragmentação dos nexos de comunicação. 
Nessa seara paradoxal assistimos a movimentos populares como a “Primavera 
Árabe” e, no contexto brasileiro, a “Ficha Limpa”. Ambos são movimentos 
representativos de uma utilização das TDIC vinculada à emancipação, uma vez 
que os sujeitos sociais buscaram modos de enfrentamento esclarecido aos de-
safios que se lhes apresentavam. Tais exemplos ilustram como os sujeitos so-
ciais podem exercer plenamente a cidadania, utilizando-se das mídias digitais. 

Contudo, apesar do diuturno adensamento das práticas sociais con-
temporâneas ancoradas na utilização das mídias digitais, nem tudo o que é 
veiculado na Cibercultura pode ser considerado substantivo na constituição 
dos sujeitos sociais e das organizações societárias. É pública e notória a utili-
zação da Cibercultura que vai à contramão da emancipação dos sujeitos so-
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ciais. A grande quantidade de mensagens de pedofilia e de preconceitos de 
toda ordem (gênero, orientação sexual, credo, relações étnico-raciais etc.) são 
exemplos deste polo nefasto de utilização das TDIC.

Em publicação anterior (PESCE, 2010), trouxemos as reflexões de te-
óricos de expressão, como Manuel Castells (1996), Pierre Lévy (1997), Steven 
Johnson (1997) e Lucia Santaella (2004), sobre o papel das mídias digitais na 
organização das sociedades contemporâneas. 

Steven Johnson (1997) aponta os desdobramentos das interfaces di-
gitais na forma como pensamos e nos comunicamos. Ao fazê-lo, deslinda o 
papel capital que o design de interface exerce na sociedade contemporânea. 

Manuel Castells (1996) – ancorado em pesquisas realizadas nos Esta-
dos Unidos, Ásia, América Latina e Europa – analisa os efeitos da sociedade 
em rede nas organizações societárias contemporâneas. Igualmente, anuncia 
que a cultura da virtualidade real ergue-se em meio ao surgimento das redes 
interativas e, por conseguinte, em meio à integração da comunicação eletrô-
nica e ao fim da hegemonia da audiência de massa. 

Outro importante pensador é Pierre Lévy (1997), indicando que a Ci-
bercultura traz novas formas de conceber o mundo e de pensar as relações 
com a produção do conhecimento, assim como o fizeram a escrita e a impren-
sa. Pontua que a simulação consubstancia-se como modo de conhecimento 
próprio da Cibercultura. 

No cenário brasileiro, Lucia Santaella (2004) destaca que a interação 
situa-se na medula dos processos cognitivos erigidos nos ambientes de rede. 
Ancorada em Bakhtin e Peirce, Santaella assinala que o dialogismo é basilar 
à compreensão do papel da interatividade no desenvolvimento do perfil 
cognitivo do leitor imersivo. 

Os autores acima referenciados amparam nosso entendimento de 
que a Cibercultura vem modificando o modus operandi das sociedades con-
temporâneas. Com ela somos capazes de experienciar novas relações com o 
tempo e com o espaço, com tudo o que isso implica, “para o bem e para o 
mal”. Essas novas relações ressignificam o que tradicionalmente conhecemos 
e modificam os modos de constituição dos sujeitos sociais e o exercício da 
cidadania. Entretanto, é oportuno observar que essas novas relações com o 
tempo e o espaço também podem nos tiranizar, em face do frenesi com que a 
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sociedade atual tem se organizado, como apontado em publicações anteriores 
(PESCE, 2008; BRUNO, 2012). O frenesi do fast food, das linguagens imagéti-
cas dos videoclips, dos filmes hollywoodianos plenos de ação, para citar alguns 
exemplos, banaliza os espaços sociais nos quais nos constituímos e engendra 
relacionamentos planificados e aligeirados. Nesse movimento, as TDIC exer-
cem papel primordial frente ao torpor com que a sociedade do capitalismo 
tardio organiza-se, nele inclusa a racionalidade instrumental, que suporta o 
fomento ao produtivismo acadêmico, como veremos adiante. A Cibercultura 
integra as práticas sociais contemporâneas, ao mesmo tempo em que por elas 
é erigida. Essa relação dialética contempla, de um lado, promissoras possibili-
dades de efetivação do esclarecimento e da emancipação dos seres humanos; 
de outro, ações que podem favorecer a coisificação do homem (ADORNO; 
HORKHEIMER, 1947), a depender do enfoque atribuído à utilização das 
TDIC. 

No contexto sociotécnico (MANOVICH, 2001), a Educação pode 
protagonizar ações. Como prática social constituinte da formação do ethos 
societário, a Educação também pode incorporar as mídias digitais às suas 
práticas sociais. Isso certamente implica utilização crítica e consciente de tais 
meios, tematizando e problematizando esta apropriação, para além da mera 
capacitação técnica para a fluência tecnológica.

Deparamo-nos, portanto, com um cenário em que a utilização das 
TDIC tem se consolidado cada vez mais nas práticas sócias que constituem a 
Educação Superior, quer como apoio à educação presencial, quer no âmbito 
do blended learning ou, ainda, da educação online. Diante de tal contexto, quais 
os desafios impostos à formação do professor universitário?

2. Formação do professor universitário e o 
uso educacional das tecnologias digitais de in-
formação e comunicação

Para o desenvolvimento deste item recuperamos algumas ideias traba-
lhadas em publicação anterior (BRUNO; PESCE, 2012), notadamente no que 
respeita à formação de educadores.
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Giroux (1997) traz sua contribuição para o campo da formação de 
educadores, opondo-se à racionalidade tecnocrática e instrumental. Ao con-
ceber os professores como intelectuais transformadores, que “[...] combinam 
reflexão e prática acadêmica a serviço da educação dos estudantes para que 
sejam cidadãos reflexivos e ativos” (p. 158), o pesquisador nos chama à res-
ponsabilidade pelos propósitos do processo de ensino e de aprendizagem. 

Esse entendimento de Giroux (1997) vai ao encontro da compreensão 
de que não devemos nos submeter à lógica capitalista do mercado globaliza-
do, que vem aligeirando os processos educativos, para atender ao ritmo das 
mudanças impostas na atualidade. Ao contrário, podemos observar as reali-
dades dos sujeitos sociais em formação, percebendo que a mudança nasce da 
relação do sujeito com seu contexto cultural. Como adverte Freire (2001):

Esta mudança de percepção, que se dá na problematização de uma rea-
lidade concreta, no entrechoque de suas contradições, implica um novo 
enfrentamento do homem com sua realidade [...] Implica reconhecer-se 
homem. Homem que deve atuar, pensar, crescer, transformar e não 
adaptar-se fatalisticamente a uma realidade desumanizante (p. 60).

Podemos buscar a autonomia colegiada, de modo a nos contrapormos 
às propostas neoliberais, burocratizantes e intervencionistas, que desconside-
ram a formação docente autônoma e compartilhada dos professores. Nesse 
contexto, o professor de ensino superior pode encontrar na academia o locus 
de sua inovação e profissionalização docente, com vistas à ressignificação das 
ações realizadas junto a seus alunos, orientandos e demais membros da co-
munidade acadêmica.

Nóvoa (1997), ao destacar a importância das pesquisas sobre o proces-
so de constituição da identidade docente, assevera: “A maneira como cada um 
de nós ensina está diretamente dependente daquilo que somos como pessoa 
quando exercemos o ensino” (p. 17). O entendimento de Nóvoa coaduna-
-se com a reflexão publicada anteriormente (BRUNO, 2007) sobre a relação 
entre teoria e prática. Nesta pesquisa evidenciou-se que a teoria subjacente à 
prática docente é construída no decorrer do processo vivido pelo professor, 
na relação que estabelece com o meio e sua história. Diante disso, Bruno 
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(2007) salienta que toda e qualquer prática é suportada por uma dimensão 
teórica, afirmando que é preciso buscar desvelar a(s) teoria(s) que ampara(m) 
certa(s) prática(s).

Nessa arquitetura teórica vale atentar para o perfil que a sociedade 
contemporânea tem demandado do educador. Nos estudos de pós-douto-
ramento, Pesce (2007) tece uma crítica contumaz à forte amálgama entre as 
exigências sociais e econômicas e as demandas que se impõem aos educado-
res. Retomamos essa crítica, salientando que tais exigências não podem se 
restringir ao pragmatismo imperante, que também se vê representado na “exi-
gência, a qualquer custo” de integração das TDIC à prática docente. Em vez 
disso, devemos buscar contemplar os aspectos éticos e estéticos relacionados 
a tal questão, caso pretendamos auferir à aludida integração, a formação de 
educadores com qualidade social, na expressão do documento referência da 
Conferência Nacional de Educação (CONAE, 2010). Em outras palavras, a 
construção do saber docente pode buscar superar o pragmatismo e tal supe-
ração pode se estender à incorporação das TDIC aos processos educacionais. 

As considerações acima são oportunas, em um cenário em que a 
formação docente assume especial destaque nos processos de qualificação 
educacional. Daí a importância do campo da formação de professores, no 
âmbito das políticas públicas brasileiras. Tais políticas têm dado especial des-
taque à incorporação das TDIC à prática docente, conforme anunciado em 
documentos como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação de 
professores de Educação Básica (2001), as Diretrizes Curriculares Nacionais 
para o curso de graduação em Pedagogia (2006), o projeto de lei do Plano 
Nacional de Educação (PNE, 2010) e a CONAE (2010), dentre outros. 

Em publicação anterior (PESCE e LIMA, 2012) havíamos aponta-
do que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação de professores 
de Educação Básica (2001) salientam que, do mesmo modo como as tecno-
logias consubstanciam-se como relevante recurso para a Educação Básica, 
consequentemente, o é para a formação de professores. As Diretrizes Curri-
culares Nacionais para o curso de Pedagogia (2006) esclarecem que os egres-
sos precisam ser formados para a integração das tecnologias aos processos 
pedagógicos. Em sintonia, o projeto de lei concernente ao Plano Nacional 
de Educação (2010) destaca a importância das tecnologias, nos vários níveis, 
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esferas e dimensões da Educação, junto à formação de alunos e professores. 
O Decreto nº. 6.755 (2009), que institui a Política Nacional de Formação de 
Profissionais do Magistério da Educação Básica, indica a necessidade de se 
promover a atualização teórico-metodológica nos processos de formação dos 
educadores, incluindo-se a utilização das tecnologias nos processos pedagógi-
cos. O documento referência da CONAE salienta a importância da fluência 
tecnológica para a formação inicial e continuada dos educadores contemporâ-
neos. O Plano Nacional de Pós-Graduação (2010, p. 172) também contempla 
os desafios que se impõem à escola, em face da emergência das mídias digitais. 

Como podemos observar as políticas públicas concernentes ao campo 
da formação de professores da Educação Básica asseveram a importância das 
questões relativas à utilização pedagógica das TDIC serem devidamente te-
matizadas nas licenciaturas. E sabemos que tais questões também devem estar 
presentes na formação do professor universitário.

No que se refere aos processos cognitivos, gostaríamos de apontar os 
seguintes aspectos. Em face da sua natureza hipermidiática, a Cibercultura 
integra linguagens sonoras, imagéticas, textuais, vídeos e simulações (LÉVY, 
1997). Essa característica hipermidiática engendra o “perfil cognitivo do leitor 
imersivo” (SANTAELLA, 2004). As possibilidades de registro das interações 
nos ambientes de rede podem contribuir para a metarreflexão dos atores so-
ciais em formação. A Cibercultura pode vir a ampliar os tempos e os espaços 
da sala de aula tradicionalmente por nós conhecida. Tal ampliação, ao mesmo 
tempo em que pode ressignificar, de modo positivo, as práticas professorais, 
também pode colaborar com o aumento do produtivismo acadêmico.

A Cibercultura, por suas características coautorais, pode colaborar 
com uma formação calcada em um agir comunicativo (HABERMAS, 2003). 
O filósofo situa a razão comunicativa como opositora da razão instrumental 
(calcada no sujeito egologicamente constituído), na medida em que se efeti-
va na materialidade histórica do contexto social e se manifesta nas relações 
cotidianas, mediante o agir comunicativo. Neste último, os sujeitos sociais 
buscam um entendimento mútuo oriundo da fala e da ação intersubjetivas. 
Habermas (2003) diferencia os tipos de ação social em dois níveis contraditó-
rios: o agir estratégico, orientado pela lógica instrumental e voltado ao sucesso 
e aos fins de controle e dominação; o agir comunicativo, fundamentado na 
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intersubjetividade do entendimento linguístico e voltado à emancipação hu-
mana. O erudito percebe a técnica e a ciência como instâncias fundamentais 
à consolidação do capitalismo tardio, por se consubstanciarem como vetores 
ideológicos e de força produtiva no atual contexto histórico.   

Apesar das promissoras possibilidades, para que a incorporação das 
TDIC ao cotidiano do docente universitário ocorra sob a égide da dimensão 
crítico-reflexiva, na expressão de Kincheloe (1997), é necessário superar a 
dimensão meramente técnica e avançar em direção à vontade política de se 
imprimir uma racionalidade dialógica aos programas de formação.

Em suma, a contribuição da Cibercultura para a formação de edu-
cadores carrega contradições. De um lado, a potência para democratizar o 
acesso ao conhecimento socialmente legitimado. De outro, a possibilidade de 
consolidar a pseudoformação, na expressão de Adorno e Horkheimer (1947). 

Os dispositivos e interfaces da Cibercultura, quando utilizados de 
modo consciente, podem potencializar os processos de formação docente, 
por meio do uso contextualizado da simulação, da realidade ampliada, dos 
Recursos Educacionais Abertos, dentre outros, além dos tradicionais espaços 
de interação, como fóruns, chats e listas de discussão, dentro ou fora dos am-
bientes virtuais de aprendizagem (AVA).  Todavia, o uso inconsciente e/ou 
aético dos dispositivos e interfaces da Cibercultura também pode contribuir 
para a consolidação de programas de formação docente aligeirados, pasteu-
rizados, massificados, autoinstrucionais - que utilizam as TDIC tão somente 
para promover economia de custos - ou, ainda, para uma pseudointeração 
entre formadores e professores em formação. Mais uma vez, o que importa 
são as questões éticas e políticas que suportam o projeto de formação. Nesse 
sentido, achamos oportuno trazer à baila o relato analítico de um projeto de-
senvolvido pela Pró-Reitoria de Graduação da Universidade Federal de Juiz 
de Fora (UFJF). 

3. Formação docente na e para a educação su-
perior: desafios e possibilidades mediados pelas 
tecnologias digitais de informação e comunica-
ção 
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A educação superior tem se deparado com um grande desafio: a for-
mação didática de docentes. Se, por um lado, a educação básica tem sido 
alvo de investimento público na formação de docentes ao longo das últi-
mas décadas, a educação superior tem sofrido de uma carência significativa 
na formação para a docência dos que integram os quadros de professores 
universitários. Dito de outro modo, a educação superior tem recebido pro-
fessores formados para atuação em pesquisa, visto que os modelos alemão e 
norte americano em que se alicerçam os cursos de pós-graduação stricto sensu 
brasileiros pautam-se em processos investigativos: “[...] separa-se aí a pesquisa 
do ensino, deixando à graduação a responsabilidade de formação dos quadros 
profissionais [...] e destinando à pós-graduação a responsabilidade da pesqui-
sa” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 152). 

É sabido que os professores da educação superior são formados para 
o desenvolvimento de pesquisas e, não necessariamente, para o ensino. No 
entanto, são os cursos de pós-graduação os verdadeiros ‘certificadores’ da 
docência universitária1,

[...] considerando que os programas de mestrado e doutorado em áreas 
diversas se voltam para a formação de pesquisadores em seus campos 
específicos, e não à formação de professores, permanecem estes sem 
condições institucionais de se formar na docência (PIMENTA; ANAS-
TASIOU, 2002, p. 154).

Tal demanda desdobrou-se em um processo de carência na formação 
didática. Nessa direção, a formação para a docência universitária tem se confi-
gurado em um cenário um tanto frágil, que gesta profissionais com lacunas na 
ação de ensinar. A seu turno, as instituições de ensino superior têm assumido 
com maior intensidade tais problemas, especialmente a partir da expansão de 
vagas docentes nas instituições públicas, com o Programa de Apoio a Planos 
de Reestruturação e Expansão das Universidades Federais (REUNI) – ins-
tituído pelo Decreto nº. 6.096 (BRASIL, 2007), uma das ações do Plano de 
Desenvolvimento Nacional (PDE)2.  

Diante de tal cenário restam às instituições de ensino buscar alternati-
vas para a formação docente neste campo. Especificamente a UFJF, identifi-
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cando tal situação, tem buscado algumas alternativas para superar este desafio 
e, por meio da Coordenação de Inovação Acadêmica e Pedagógica do Ensi-
no Superior – CIAPES, da PROGRAD-UFJF, desenvolve ações formativas 
para a docência na educação superior, destinadas aos professores da institui-
ção. Um dos caminhos para estas ações formativas, considerando as relações 
espaço-temporais dos docentes da educação superior, pauta-se em ativida-
des constituídas no que temos denominado de Educação Híbrida (BRUNO, 
2012), com ações fundamentadas na Educação Aberta3, que integram encon-
tros e atividades presenciais e online ou mediadas pelas TDIC. Este forma-
to tem se ajustado às demandas apresentadas pelos docentes, pois atende às 
subjetividades e especificidades do contexto dos professores da Universidade.

A CIAPES foi criada em 2011 e tem buscado ações formativas para 
auxiliar a docência no Ensino Superior da UFJF. Em 2011 e início de 2012 
esta coordenação promoveu uma pesquisa, por meio de questionários desti-
nados a professores e alunos da UFJF. Ela buscava mapear a relação didático-
-pedagógica que aqueles sujeitos estabeleciam com os processos de ensino e 
de aprendizagem. As questões versavam sobre estratégias e recursos didáticos 
mais utilizados. Tivemos mais de 512 docentes e 8398 estudantes (presenciais) 
respondentes ao questionário, número significativo, que representa mais de 
50% do total de docentes e discentes da UFJF. Com estes dados – que si-
nalizaram o predomínio de aulas expositivas dialogadas e uso de PowerPoint 
–, somados a uma pesquisa desenvolvida pela CIAPES, em que se buscou 
conhecer ações formativas para docentes do ensino superior desenvolvidas 
em outras instituições federais, aliadas à experiência pedagógica da equipe de 
coordenação, desenvolveu-se um Projeto Piloto denominado “Ações Forma-
tivas para a Docência no Ensino Superior”. O projeto contou com a parceria 
dos professores da UFJF. Ocorrido no período de maio de 2012 a março de 
2013, contou com a participação e colaboração de docentes da UFJF (Far-
mácia, Enfermagem, Engenharias, Institutos de: Artes e Design, Biológicas, 
Exatas e Humanas, Letras, Educação, Economia, Odontologia, Medicina, Di-
reito, Serviço Social). Tal fato foi fundamental para o planejamento de um 
programa de ações formativas que atendesse às demandas dos professores 
da UFJF. Optamos por trabalhar junto a professores ingressantes em 2011, 
por compreendermos que haveria convergência com a atuação destes, como 
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parceiros do Projeto Piloto, a saber: 1) possuírem mais tempo disponível para 
dedicação às ações propostas, pois, por terem ingressado recentemente, ainda 
não estariam totalmente consumidos pelas demandas da universidade e da 
vida acadêmica; e 2) apresentarem um olhar exotópico, no sentido bakhti-
niano, e ideias potencializadoras e oxigenadas por quem está iniciando um 
trabalho em uma nova instituição. O convite foi endereçado a 93 docentes. 

Foram desenvolvidos dois módulos de formação, sob responsabilida-
de da CIAPES/PROGRAD: o primeiro ocorreu durante os meses de maio 
e junho de 2012 e o segundo, semipresencial, iniciou-se no final de outubro 
de 2012 e foi finalizado em 19 de março de 2013.  As ações formativas destes 
módulos foram divididas em dois momentos: um de fundamentação teórica, 
com palestras ministradas por pesquisadores de outras instituições de ensino 
superior, referências nas temáticas escolhidas para o Projeto Piloto: a) Do-
cência no Ensino Superior (Profª. Drª. Cristina D’Ávila - UFBA/UEBA); b) 
Tecnologias da Informação e Comunicação no Ensino Superior (Prof. Dr. 
José Armando Valente (UNICAMP/PUCSP); outro momento, semipresen-
cial e teórico-prático, que utilizou um AVA e contou com dois encontros 
presenciais, no início e no final do processo. Por meio deste módulo foram 
oferecidas unidades de fundamentação teórica, com múltiplos materiais dis-
ponibilizados digitalmente (vídeos e áudios, webconferências, artigos, e-books, 
apresentações em slides, fóruns de discussão e de dúvidas etc.) e foi proposta 
a realização de uma única atividade – A Criação de um Projeto de Ensino Ino-
vador – desmembrada em três partes e acompanhada por docentes da UFJF 
e por professores tutores.

Cabe destacar que compreendemos por inovação qualquer ação do-
cente que seja desafiadora para o professor e que ele nunca tenha desenvol-
vido. Não se trata de algo inédito, mas de “innovare” – do latim renovar ou 
“in-novare”, tornar novo para aquele docente, de modo a se constituir em uma 
prática transformadora de sua ação pedagógica. O projeto foi realizado cola-
borativamente e com a opção de que os professores pudessem desenvolvê-lo 
também em parceria, o que eventualmente ocorreu, integrando áreas, olhares, 
práticas e conhecimentos.

Nos dois módulos tivemos a participação voluntária de 74 professo-
res, em um total de 93. No módulo semipresencial, o mais longo, computa-
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mos mais de 61% de acessos ao AVA Moodle. Neste módulo, os professores 
participaram mais intensamente do desenvolvimento dos projetos propostos, 
interagindo e ajudando a repensar as propostas. Esse envolvimento poten-
cializou o resultado, culminando em um encontro presencial final muito rico, 
com apresentações de projetos, propostas, comentários e sugestões. 

O diálogo crítico com os professores da UFJF que aceitaram o desa-
fio de debater os múltiplos aspectos afeitos à docência nos tempos atuais foi 
a tônica do Projeto. Isso fomentou uma avaliação muito positiva, por parte 
dos participantes, com intensos elogios à proposta, aos materiais produzidos 
e socializados, aos palestrantes, às dinâmicas realizadas e, especialmente, aos 
debates e trocas ocorridas entre os docentes.

O foco destas ações formativas foi trabalhar com a docência no en-
sino superior e não especificamente com as TDIC. Ou seja, compreende-se 
docência como uma dinâmica múltipla, ampla e potente; portanto, o foco 
não está nas tecnologias. Porém, vivemos imersos na cultura digital; assim, as 
TDIC vêm ao encontro das necessidades dos professores e dos estudantes. 
Nesse sentido, as mídias e as tecnologias são parte de tais ações, precisam ser 
problematizadas e estão incorporadas a qualquer ação profissional. A docên-
cia não se reduz ao uso de tecnologias ou a estratégias didáticas, contudo, hoje 
não se pode debater docência apartada das TDIC.

As mudanças estão em nossa sociedade. As relações entre pessoas 
e também com o conhecimento foram potencializadas e ampliadas com a 
cultura digital, a Internet, as redes sociais e os ambientes virtuais de aprendi-
zagem. As transformações já estão nas salas de aula e o perfil dos docentes 
e dos estudantes também é outro. Falamos de educação híbrida, em que os 
espaços presenciais e online se integram. Tanto a sala de aula presencial é habi-
tada por notebooks, tablets, Iphone, enfim, dispositivos móveis conectados à In-
ternet, quanto os espaços online são cada vez mais impregnados de elementos 
da presencialidade. 

É fundamental falar da docência no ensino superior, na atualidade, 
de forma crítica e propositiva. Vivemos em um mundo mediado pela cultura 
digital, com demandas de ensino e de aprendizagem que implicam múltiplas 
possibilidades de docência. Portanto, promover ações formativas por meio 
do diálogo e da parceria com os docentes não apenas ratifica a preocupação 
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e o compromisso das instituições e dos educadores-pesquisadores nesse pro-
cesso, mas também insere a todos como corresponsáveis por criar campos 
operacionais que atendam às necessidades de formação docente específicas, 
de forma crítica. 

Considerando a realidade dos professores que atuam em diversos es-
paços acadêmicos e científicos, em um contexto produtivista, em que pre-
cisam driblar o tempo, diante dos inúmeros compromissos e produções, é 
oportuno o desenvolvimento de ações formativas em formato híbrido, que 
incorporem o debate e fomentem ações críticas frente aos desdobramentos 
que as políticas produtivistas massificadoras impõem aos docentes.

À GUISA DE ALGUMAS CONSIDERAÇÕES
Muitas perspectivas acenam para os processos de constituição das 

identidades na atualidade e, para os propósitos deste artigo, para a formação 
dos professores universitários, como a simulação, a realidade ampliada e os 
recursos educacionais abertos (REA), dentre outros. Tomados na sua face 
emancipatória, os recursos hipermidiáticos da Cibercultura podem contribuir 
para o recrudescimento da democratização do conhecimento e consequente 
consolidação de uma scolé sem fronteiras temporais, geográficas ou culturais.

No âmbito da formação de educadores e particularmente no ensino 
superior, um dos grandes desafios a ser enfrentado está na construção de 
metodologias voltadas à criação de circunstâncias favoráveis à construção de 
significações crítico-reflexivas (KINCHELOE, 1997), no modus operandi do 
cotidiano professoral. Entretanto, não podemos deixar de lado uma impor-
tante preocupação: a relação entre as tecnologias e o aumento do produtivis-
mo acadêmico. 

Em duas publicações (BIANCHETTI; MACHADO, 2009; MACHA-
DO; BIANCHETTI, 2011), os autores tecem críticas contundentes, funda-
mentadas e oportunas acerca dos efeitos nefastos da lógica produtivista sobre 
os docentes universitários, com destaque para os que atuam na pós-graduação. 

Godoi e Xavier (2012) lembram que a grande crítica ao produtivismo 
acadêmico assenta-se nas sequelas individuais, institucionais e sociais de um 
modelo que privilegia a quantidade, em detrimento da qualidade científica e/ 
ou da relevância social da publicação.
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 Juntamente com tais autores, asseveramos a problemática relacionada 
à nova lógica auferida à produção, na vida universitária. Sabemos que esta 
lógica emana, sobretudo, de uma racionalidade há muito consolidada nas uni-
versidades norte-americanas, que buscam aproximar a academia das regras do 
mercado. Nesse movimento mundial, as tecnologias desempenham um papel 
fulcral no fomento a uma produtividade docente, que visa a atender a um 
ritmo alucinado, não importando os custos psicológicos e sociais. 

 Asmann (1998) sinaliza, de modo muito oportuno, que as tecnologias 
carregam consigo uma contradição: apesar de se anunciarem como instâncias 
que economizam o tempo dos seres humanos, deixando-os mais livres para o 
lazer, elas consubstanciam-se como instâncias cronofágicas, devoradoras do 
tempo. Tal alerta é primordial à consideração sobre um importante desafio 
que se impõe aos processos de formação docente: a necessidade de trabalhar 
os tempos de formação “na exatidão dos relógios” (ASMANN, 1998, p. 217), 
sem, contudo, desconsiderar a dimensão kairológica do tempo vivido. Nesse 
sentido, os programas de formação voltados à integração das TDIC à prática 
docente devem estar atentos ao torpor proporcionado pelas tecnologias. Esse 
torpor manifesta-se, por exemplo, quando se elabora um programa de for-
mação docente que colabora com a coisificação do homem, ao se restringir 
ao mero treinamento para a fluência tecnológica e, ainda, quando, à contra-
mão da emancipação humana, não problematiza as contradições inerentes 
às TDIC. O trabalho no campo da formação docente pode vir a ratificar o 
entusiasmo ingênuo com a inserção das TDIC na Educação Superior e, por 
conseguinte, contribuir para a apropriação acrítica dos recursos tecnológicos 
pela academia. Esse movimento vai de encontro ao recomendado pelo docu-
mento referência da CONAE (2010): o de se imprimir sentido educativo ao 
conteúdo das mídias.

Em suma, além do saber específico a uma dada área do conhecimento, 
o docente universitário também deve desenvolver sua competência didática, 
que inclui a apropriação das TDIC na prática professoral. Esse acúmulo de 
saberes integra o produtivismo acadêmico e pode trazer sérios problemas in-
dividuais e sociais (MACHADO; BIANCHETTI, 2009; GODOI; XAVIER, 
2012) aos atores envolvidos. 

Habermas, apoiado na racionalidade comunicativa (2003) sinaliza que 
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as sociedades capitalistas contemporâneas jamais necessitaram tanto da emer-
gência de consensos qualificados, construídos em processos argumentativos 
abertos, livres de coação e balizados pela ética do discurso. Esse entendi-
mento ampara nossa proposta de que a incorporação das TDIC à formação 
do docente universitário deve ser problematizada, de modo a perceber as 
possibilidades que se descortinam à prática docente contemporânea e as con-
tradições inerentes à presença das TDIC, no campo da docência universitária 
e suas decorrências na tríade ensino, pesquisa e extensão. A incorporação das 
TDIC não deve ser naturalizada, mas devidamente problematizada. Tal pro-
blematização tem como objetivo contemplar a integração das TDIC às prá-
ticas sociais desenvolvidas pelos docentes universitários e o enfrentamento 
esclarecido das questões que se lhes interpõem, como, por exemplo, a relação 
entre as TDIC e o produtivismo acadêmico. Nesse contexto, esperamos que 
as considerações aqui tecidas possam contribuir para o necessário aprofun-
damento do debate, no atual momento histórico da docência universitária. 

Notas

1 Tal cenário encontra-se em processo de alteração, a partir da Lei 12772/12 que, em seu contro-
verso artigo 8º, prevê que o ingresso dos professores em instituições públicas federais ocorra 
no primeiro nível da classe de auxiliar, mediante concurso em que se exija apenas o diploma 
de graduação, a despeito dos devastadores desdobramentos desta decisão na qualidade da 
Educação Superior. Para mais informações: http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/1033759/lei-
12772-12 Felizmente, o projeto (PLS 123/2013) corrige o equívoco. Para mais informações: 
http://www12.senado.gov.br/noticias/materias/2013/04/24/ce-aprova-exigencia-de-pos-graduacao-para-
-professor-de-universidade-publica 

2 Não tocaremos nesta seara, pois não é foco da presente discussão. Entretanto, cabe pontuar 
que tal programa tem sido um dos pontos nevrálgicos, em debate na Educação Superior. 

3 A Educação Aberta é um movimento que ganhou força a partir da década de 1970, baseado 
nos pensamentos de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), na França, de Liev Tolstói (1828-
1910), na Rússia, e no pensamento progressista americano das décadas de 1920-30. Atra-
vessou décadas e tem sido significativamente explorada, especialmente a partir dos estudos 
sobre Recursos Educacionais Abertos (REA) e Massive Open Online Courses (MOOC). Para 
aprofundar esta temática recomendamos Peters (2003) e Santos (2012).
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