UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

GLEICE ASSUNCAO DA SILVA

COMPETENCIAS DIGITAIS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES PARA
A INTEGRACAO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NAS PRATICAS
PEDAGOGICAS: UM ESTUDO DE CASO COM OS EGRESSOS DE LICENCIATURAS
DA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL

FLORIANOPOLIS
2022



Gleice Assuncao da Silva

Competéncias digitais na formacao inicial de professores para a integracao das
tecnologias digitais nas praticas pedagégicas: um estudo de caso com os egressos de

licenciaturas da Universidade Aberta do Brasil

Tese submetida ao Programa de Poés-Graduagdo em
Educagdo da Universidade Federal de Santa Catarina
para a obtenc¢ao do titulo de Doutor em Educagio.
Orientadora: Prof.* Daniela Karine Ramos, Dr.?
Coorientador: Prof. Jodo Augusto Mattar Neto, Dr.

Floriandpolis

2022



Ficha de identificagao da obra elaborada pelo autor,
através do Programa de Geragao Automatica da Biblioteca Universitaria da UFSC.

Silva, Gleice Assung¢ao da

Competéncias digitais na formagdo inicial de professores
para a integracgdo das tecnologias digitais nas praticas
pedagdgicas : Um estudo de caso com os egressos de
licenciaturas da Universidade Aberta do Brasil / Gleice
Assungdo da Silva ; orientadora, Daniela Karine Ramos,
coorientador, Jodo Augusto Mattar, 2022.

368 p.

Tese (doutorado) - Universidade Federal de Santa
Catarina, Centro de Ciéncias da Educagdo, Programa de Pdés
Graduagao em Educagdo, Floriandépolis, 2022.

Inclui referéncias.

1. Educagdo. 2. Formagdo Inicial de Professores a
Distancia. 3. Universidade Aberta do Brasil. 4.
Competéncias Digitais de Professores. 5. Tecnologias
Digitais nas Prdticas Pedagdégicas. I. Ramos, Daniela Karine

II. Mattar, Jodo Augusto . III. Universidade Federal de
Santa Catarina. Programa de Pés-Graduagdo em Educacgao. IV.
Titulo.




Gleice Assuncao da Silva
Competéncias digitais na formacio inicial de professores para a integracio das tecnologias
digitais nas praticas pedagdgicas: um estudo de caso com os egressos de licenciaturas da

Universidade Aberta do Brasil

O presente trabalho em nivel de doutorado foi avaliado e aprovado por banca examinadora composta

pelos seguintes membros:

Prof.? Daniela Melaré Vieira de Barros, Dr.?
Avaliadora
Universidade Aberta (UADb)

Prof. Jodo Batista Bonttentuit Junior, Dr.
Avaliador
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA)

Prof.* Neuza Sofia Guerreiro Pedro, Dr.?
Avaliadora
Universidade de Lisboa (ULisboa)

Prof.? Patricia Alejandra Behar, Dr.*
Avaliadora
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)

Certificamos que esta ¢ a versao original e final do trabalho de conclusdo que foi julgado

adequado para obtencdo do titulo de Doutor em Educagao.

Documento assinado digitalmente

Amurabi Pereira de Oliveira

Data: 22/10/2022 14:04:49-0300

CPF: ***.030.964-""

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Prof. Amurabi Pereira de Oliveira, Dr.
Coordenador do Programa de P6s-Graduagao

Documento assinado digitalmente

Daniela Karine Ramos

Data: 20/10/2022 08:43:07-0300

CPF: "**.438.589-"*

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Prof.® Daniela Karine Ramos, Dr.?

Orientadora
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)

Prof. Jodao Augusto Mattar Neto, Dr.
Co-Orientador
Universidade Santo Amaro (Unisa)/ Pontifica Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP)

Florianodpolis, 2022



AGRADECIMENTOS

A Deus, pela energia poderosa do universo e a Nossa Senhora de Fatima que sempre
me acompanhou, fortaleceu e guiou meus caminhos.

Ao meu pai, José (in memoriam), que apesar de todas as limitacdes, foi o melhor pai
que poderia ter sido.

A minha mée, Euolita, que sempre compreendeu a minha auséncia e transmitiu forga
e amor e que sempre que possivel esteve ao meu lado para me fortalecer na caminhada.

Ao meu companheiro de mais de 20 anos de vida, Daniel de Medeiros, pela
compreensdo, pelo carinho, pelo amor, pela amizade, pela tranquilidade e paz transmitida a
cada dia, o que me permitiu ter a mente sobria e tranquila para desenvolver este trabalho.

Ao meu filho querido, Danilo, meu companheirinho de madrugadas que tanto me
cobrou presenc¢a nos ultimos anos.

A minha amada “Ori”, Daniela Ramos, pelo acompanhamento desde 2016, pelos
aprendizados, por todas as portas que foram abertas e por me fazer vislumbrar um crescimento
que jamais imaginei em minha carreira académica e profissional. Com certeza és uma
inspiracao para mim.

Ao meu coorientador, professor Jodo Mattar, pela amizade, pelo acompanhamento de
toda a pesquisa e pela companhia cuidadosa durante o estdgio em Portugal.

A minha orientadora de estagio, Daniela Melaré, pela doce e amorosa acolhida em
Portugal e pelas conversas académicas e “sistémicas” aparentando sermos amigas de longa data.

A Universidade Aberta em Portugal, por me inspirar e materializar um exemplo de
organizacao e qualidade na educacao a distancia.

A amiga e colega Bruna Anasticio, pela amizade, pela parceria na escrita dos artigos,
pelos aprendizados e pelas "aventuras nacionais e internacionais".

A amiga e profissional terapeuta, Mara Bianka Nunes, por me trazer de volta ao meu
“eu” quando, por alguma razdo, me perdia na imensidao dos meus pensamentos e turbuléncias
do dia a dia.

A equipe de profissionais de satide da UTI do Hospital Sdo Jodo Batista pelo amor,
cuidado e profissionalismo durante um grave problema de satide que tive em meio a escrita da
tese.

Ao médico cardiologista Dr. Emanuel Manente Milanez, por cuidar do meu coragdo e
do reestabelecimento do meu corpo fisico, me transmitindo a seguranca de que tudo iria dar

certo.



Ao psicologo Alexsandro Honorio, por me auxiliar no reestabelecimento da minha
satide mental apds o meu problema de saude, colaborando para que eu retomasse meus estudos,
trabalho e vida social e familiar.

As queridas fisioterapeutas, Karina Oliveira ¢ Thayni Machado, pelo cuidado,
aten¢do, carinho, risadas e auxilio na reabilitagdo fisica, pois ap6s sair da UTI a clinica era o
unico lugar que eu conseguia ir diariamente;

A todas as oragdes de amigos, familiares e at¢ mesmo desconhecidos que rezaram e
emanaram boas vibragdes pela recuperagao da minha satde.

Aos professores da banca de qualificagdo: Dra. Neuza Sofia Guerreiro Pedro
(Universidade de Lisboa - ULisboa/PT); Dra. Daniela Melaré Vieira de Barros (Universidade
aberta, Portugal - UAb-PT); Dr. Jodo Batista Bonttentuit Junior (Universidade Federal do
Maranhdo - UFMA) e Dra. Patricia Alejandra Behar (Universidade Federal do Rio Grande do
Sul - UFRGS), pela leitura atenta e sugestdes apresentadas na banca que resultaram na real
qualificacdo da tese apresentada.

Enfim, agradeco infinitamente a Universidade Federal de Santa Catarina por permitir
que o meu sonho se tornasse realidade, possibilitando que uma estudante de classe média baixa,
de uma cidade do interior do Rio Grande do Sul, pudesse vir a ser Doutora em Educagao. Serei
eternamente grata e espero poder retribuir cada vez mais todas as oportunidades, alegrias e

aprendizados vivenciados na escola e universidade publica.



“Porque: para fazer cerca, ¢ preciso moirdes, espagos vazios e arame. E, uma vez a
cerca estendida, o que era um (lado), em dois se transforma no ato. Quem examina bem o
palheiro descobre agulhas — e alfinetes. O fardo nunca deve superar o comprimento dos bragos.
Arma tem permissao de tiro, se embainhada junto a farda. Chifre mais inibe que agride. Para os
abutres, abutres ndo enunciam mau agouro. Proezas devem ocultar seu autor. O siléncio € que
vertebra a palavra. Ri-se, quando ndo, para se convencer do proprio regozijo. Ha que se dar
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lo aqui da seguinte maneira: separado, com acento no €, € ponto de interrogacdo. Resposta:

porque (junto), assim € a ciéncia, com seus vaos acertos” (CARRASCOZA, 2016, p. 62-63).



RESUMO

Este estudo aborda a formagdo inicial de professores na modalidade a distancia, partindo da
perspectiva de que a formagdo de futuros professores deve estar inserida em um ambiente
formativo que lhes aproxime das tecnologias digitais e que instigue cada vez mais a reflexdo
sobre elas e suas formas de integragdo, de modo que sejam compreendidas como ferramentas e
produtos culturais da contemporaneidade. Nesse contexto, a introdu¢ao de novas formas de
comunicac¢do exige dos professores a aquisicdo de competéncias digitais as quais englobam
diferentes dimensdes do fazer pedagdgico para a integracdo das tecnologias digitais na
educacdo, como: dimensdo pedagogica, dimensdo profissional e dimensdo cidada. O objetivo
geral da pesquisa ¢ compreender se o processo de formacao inicial de professores a distancia
promovido pela UAB/UFSC e UAB/UDESC favoreceu o desenvolvimento das competéncias
digitais e a integracdo das tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas. Como problema
investigativo, temos: quais aspectos presentes no processo de formacao inicial de professores
na modalidade a distancia proposto pelos contextos pesquisados contribuiu para o
desenvolvimento das competéncias digitais e integragdo das tecnologias digitais nas praticas
pedagdgicas dos profissionais egressos? A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo de
caso e apoia-se em uma metodologia mista de design convergente. Foi realizado o levantamento
de multiplas fontes de evidéncias para a realizagdo da triangula¢do dos dados, sendo as
principais: fontes bibliograficas, documentos e questiondrios. Participaram do estudo 252
professores egressos. Os dados qualitativos foram analisados por meio de anélise de conteudo
e a analise quantitativa observou a estatistica descritiva e inferencial. Os resultados apontam
que as dimensdes relacionadas as competéncias digitais analisadas estdo presentes nos projetos
pedagodgicos e planos de ensino das licenciaturas pesquisadas. A maioria dos professores
possuem a percepg¢ao de que incluem as tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas por
meio das competéncias adquiridas no processo formativo e mencionam a influéncia positiva do
polo presencial na sua formagdo. Fatores como: género, experiéncia com a integragcdo das
tecnologias digitais enquanto alunos da educagdo basica e o nivel de escolaridade dos
professores ndo influenciaram na integragdo das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas.
No entanto, fatores como licenciatura realizada e tempo de experiéncia apresentaram associagao
significativa. Aspectos relacionados as motivagdes e contribuigdes do processo formativo sdo
mencionadas pelos participantes da pesquisa. A partir dos resultados foi possivel construir
algumas reflexdes que foram metaforicamente denominadas de portas e chaves reflexivas das
quais emergiram 25 diretrizes para a construgdo dos curriculos de formacgdo inicial de
professores a distdncia na perspectiva da transversalizacdo das competéncias digitais. Para
tanto, as diretrizes apontam reflexdes acerca de diferentes aspectos do processo formativo:
perfil; transversalidade; vivéncias e praticas pedagdgicas; desenvolvimento das dimensdes;
compromisso institucional e planejamento didatico pedagogico.

Palavras-chave: Formacao Inicial de Professores. Competéncias Digitais. Pratica Pedagogica.



ABSTRACT

This study is based on a reflection on the initial training of teachers, especially those carried
out in the distance modality. It is corroborated that the training of future teachers must be
inserted in a formative environment that brings them closer to digital technologies and that
instigates more and more reflection on them and their forms of relationship with the human, so
that they are understood as tools and contemporary cultural products. In this context, the
introduction of new forms of communication requires teachers to acquire digital skills which it
encompasses different dimensions of pedagogical practice for the use of digital technologies in
education, such as: pedagogical dimension, professional dimension and citizen dimension. The
general objective of the research is to understand whether the process of initial teacher
education at a distance by UAB/UFSC and UAB/UDESC favored the development of digital
competences and the implementation and integration of digital technologies in their
pedagogical practices. As an investigative problem, we have: which aspects present in the
process of initial teacher education in the distance modality proposed by the researched contexts
contributed to the development of digital competences and integration of digital technologies
in the pedagogical practices of graduates? The present research is characterized as a case study
and relies on a mixed methodology of convergent design. A survey of multiple sources of
evidence was carried out to carry out data triangulation, the main ones being: bibliographic
sources, documents, transcription ques the transcript and interviews. 252 egressed teachers
participated in the study. Qualitative data were analyzed using content analysis and quantitative
analysis observed descriptive and inferential statistics. The results indicate the dimensions
related digital skills analyzed are present in s educational projects and teaching plans of
undergraduate surveyed. Most teachers have the perception that they include digital
technologies in their pedagogical practices through the skills acquired in the training process
and mention the positive influence of the classroom in their training. Factors such as: gender,
experience with the use of digital technologies as students of basic education and the education
level of the teachers did not influence the integration of digital technologies in pedagogical
practices. However, factors such as degree held and time of experience were significant.
Aspects related to the motivations and contributions of the training process are mentioned by
the research participants. From the results, it was possible to build some reflections that were
metaphorically called reflective doors and keys, which emerged 25 guidelines for the
construction of curricula for initial teacher education at a distance from the perspective of the
transversalization of digital competences. Therefore, the guidelines point to reflections about
different aspects of the training process: profile; transversality; pedagogical experiences and
practices; development of dimensions; institutional commitment and pedagogical didactic
planning.

Keywords: Initial Teacher Education. Digital Competencies. Pedagogical Practice.
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1 INTRODUCAO

Ovo do destino: expressao a espera de uma frase viril que a gale. Frase: trecho
da lingua, como fragdo, ou, para o tempo, instante. Instante: frase de tempo
para a vida. Vida: nunca de uma s6 vez, com sua historia inteira, mas sempre
em fatias. Em outras palavras, dias. Palavra: signo. Passaro furta-cor que muda
de sentido conforme o galho em que pousa. Galho: filho. Filho: falha da
providéncia. Falha: for¢a que desvia o certo para outro lado. Certo: aquilo que,
represando o errado no ventre, da-se a luz da realidade. Luz: lapis.
(CARRASCOZA, 2016, p. 60).

Ao iniciar com essas palavras se busca trazer a leveza ¢ a sensibilidade da poesia
para, mais do que compreender o que buscamos com esta pesquisa, possamos sentir o que
cada subtitulo e titulo desta pesquisa significa. Ao introduzir e definir o que propomos
ndo estamos prevendo aqui algo definitivo, apresenta-se aqui a introdu¢do como ovo do
destino, como um ventre que pretende dar luz a um conhecimento, sabendo que todos
estes conhecimentos sdo, por ora, provisorios. Propde-se, nesse lapso de tempo, projetar
um principio que Carrascoza (2016) define como sémen do querer, ou talvez do sem
querer, que ao se infiltrar no ovo do destino traz a tona luz a realidade que o cerca.

Dentro desta 6tica, busca-se penetrar no universo das relagdes que constituem a
ideia central desta proposta de pesquisa e nas singularidades que lhes correspondem
(DELEUZE, 1998), iniciando aqui um processo de reflexdo acerca da formacao inicial de
professores e as tecnologias digitais, suas possibilidades e complexidades ao processo de
ensino e de aprendizagem neste tempo considerado “provisorio” e em constante evolugdo
pelo qual estamos caminhando no decorrer do século XXI.

Considera-se que a evolugdo do sistema educativo se torna um dos principais
desafios deste século (DELACOTE, 2000). As Tecnologias da Informacgdo e
Comunicag¢ao (TIC) tém revolucionado as formas de comunicacdo, promovendo
transformagdes em relacdo a modificacao do tempo, dos espagos culturais e a cogni¢cao
humana. Os contextos promovidos pelas tecnologias digitais se tornam sociais,
institucionais e envolvem signos e significados socialmente construidos, modificando
nossas formas de ser e estar do mundo (SANTAELLA, 2013).

Nesse sentido, Fava (2016) aborda os anseios trazidos pela contemporaneidade:

Estamos vivenciando um novo tempo, um renovado modo de viver, interagir,

divertir-se, trabalhar, ensinar, aprender [...]. A educagdo contemporanea esta
organizada em um contexto extremamente complexo, incorporada a um
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cenario labirintico, inextricavel [...]. Neste contexto todos os setores da
sociedade buscaram rapidamente se adequar, com transmutagdes de
comportamentos, atitudes, constante perseguigdo por modernas ¢ adequadas
competéncias, habilidades, ajustados conhecimentos [...]. Infelizmente a
educagdo foi o servigo que menos variou seu arcabougo, isto ¢, o modelo da
escola e os padrdes de ensino pouco se alteraram. (FAVA, 2016, p. 5).

Pode-se refletir que as novas maneiras de processar a cultura estdo interligadas
aos novos habitos mentais, que, consequentemente, geram novos modos de pensar e agir
dos individuos. A hipermobilidade e a ubiquidade, esta ultima conceituada como a
“habilidade de se comunicar a qualquer hora e em qualquer lugar via aparelhos eletronicos
espalhados pelo meio ambiente” (SANTAELLA, 2013, p. 15-16), fez com que os
individuos se transformassem também em seres ubiquos, 0s quais estdo a0 mesmo tempo
presentes e ausentes, a0 mesmo tempo em algum lugar e fora dele, transmitindo assim
um sentimento de onipresenca (SANTAELLA, 2013).

Como pensar a pratica educativa neste contexto de espagos, tempos € sujeitos
ubiquos? A aprendizagem ubiqua traz aos sistemas de ensino outro desafio, o qual refere-
se ao novo papel do professor e das novas formas de comunicagdo em sala de aula. As
novas modalidades de didlogo ndo estdo mais centradas nos discursos de transmissao que
concebem o conhecimento como produto pronto e acabado; o desafio consiste em
concebé-lo como uma teoria transformadora da vida cotidiana em que o conhecimento
permanece em constante mutagio (MOYSES; GERALDI; COLLARES, 2002).

Nesse sentido, pode-se compreender que as mudancas ocorridas na sociedade,
dentre elas o descentramento, a deslocalizacdo e a destemporalizagdo do saber, tém
influenciado na aprendizagem e nas formas de aprender dos individuos em relacdo a
diferentes ritmos e modalidades de aprender (MARTIN-BARBERO, 2014). Essa
afirmativa nos permite a reflexdo acerca da necessidade de uma ruptura com a caricatura
da escola tradicional, propondo uma discussao sobre as possibilidades das novas formas
de comunicacdo entre educador e educando mediadas pelas tecnologias digitais em ambas
as modalidades de ensino.

Sabe-se que existem muitos programas de extensao e formagdes continuadas de
professores que abordam a integracdo das tecnologias, porém por que ndo as priorizar
como curriculo na formacao inicial de professores? Para tanto, a formacao de futuros
professores deve estar inserida em um ambiente que os aproxime das tecnologias e que

instigue cada vez mais a refletir sobre elas e suas formas de relagdo com o humano.



24

A educagao a distancia caracteriza-se como uma modalidade educacional na qual
a mediagdo didatico-pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre por meio
da integracdo de meios e tecnologias de informag¢ao e comunicacdo, em que estudantes e
professores desenvolvem atividades educativas em lugares ou tempos diversos (BRASIL,
2005)!. A educagio a distancia tem se expandido cada vez mais no contexto brasileiro,
democratizando o acesso ao ensino, sobretudo na educagdo superior € nos cursos de
formagao de professores.

De acordo com os dados do Censo da Educacdo Superior (2018), o nlimero de
alunos matriculados nos cursos de licenciatura na modalidade a distancia tem superado o
nimero de alunos matriculados nos cursos da modalidade presencial. Diante disso,
emerge a importancia de refletir acerca de uma formagdo de professores a distancia que
esteja interligada as tecnologias digitais e suas convergéncias (JENKINS, 2009), que
preze por uma integracdo que tenha vinculo cultural e compromisso politico e social, que
inclua efetivamente o incentivo a reflexdo e integragdo das tecnologias digitais nas
praticas pedagogicas (SILVA; RAMOS, 2019), em contramido de uma formacdo de
carater meramente instrumental “de uso” das tecnologias.

Pensar nas possiveis dimensdes que envolvem uma formagao de professores para
a integracdo das tecnologias torna-se algo complexo, pois ndo estamos falando apenas da
sua integracao/uso de maneira instrumental, estamos discutindo aqui as relagdes de poder
que as tecnologias tém na contemporaneidade, poder esse que em simbiose com uma
educagdo que ndo esteja comprometida com a reflexao critica sobre a sua integragao pode
trazer prejuizos ao processo de aprendizagem.

Reitera-se aqui a importancia do professor como mediador dessa relagao
(tecnologias digitais-educando-processo de ensino e aprendizagem) e da importancia de
ele sentir-se apoiado pela sua institui¢cdo de formacdo, a fim de que futuramente venha
desenvolver praticas pedagdgicas que contribuam para uma visdo mais consciente e
profunda de metodologias de ensino que prevejam a integragdo das tecnologias digitais

de forma transversal ao ensino.

1 BRASIL. Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta o art. 80 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educag@o nacional.
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Para Coll (2009), as formas de integracdo das tecnologias digitais pelos
educadores refletem os seus pensamentos pedagogicos, ou seja, eles podem utiliza-las de
maneira que continuem a valorizar uma pratica centrada no professor ¢ em uma
perspectiva de transmissao e apresentacao de conteuido. Sendo assim, o autor salienta que
simplesmente incorporar as tecnologias digitais ao ensino e a pratica pedagdgica nao
garantird uma efetiva transformagao pedagdgica e integradora, sendo essa pratica apenas
um reforgo para a pratica escolar vigente.

No entanto, ¢ de conhecimento que ainda existem muitas dificuldades de
apropriacdo dessas tecnologias no campo educacional e em sua adaptacdo para a pratica
pedagogica. Nesse contexto, pode-se apontar alguns obstaculos importantes para esta
reflexdo, como a integra¢do das tecnologias digitais nas praticas de sala de aula de
maneira meramente instrumental, a inexisténcia de reflexdo sobre as mensagens
transmitidas e a falta de reflexdes sobre o tema na formacio de professores (BEVORT;
BELLONI, 2009).

Diante desses obstaculos e de toda a perplexidade que se faz presente nesse
contexto, busca-se refletir acerca de uma formacgao inicial de professores na modalidade
a distancia que compreenda as novas formas de comunica¢do mediadas pela tecnologia.
Do mesmo modo, pensar de que maneira essa formacdo pode contribuir para que
efetivamente ocorra a transposicao do conhecimento adquirido em formacao em efetivas
praticas pedagdgicas com a integracdo desses recursos em sala de aula.

Nesse sentido, passamos a refletir sobre a importancia da formacao inicial de
professores a distdncia para atuarem como atores ativos e participes dessa evolugdo que
esta ocorrendo em tempo presente e onipresente. Martin-Barbero (2014), ao pensar nessa
“nova educagdo”, enfatiza que os professores devem tomar consciéncia sobre a sua
situagdo no proprio processo e a necessidade de reflexdes acerca dos seus processos
formativos, objetivando a formagdo de profissionais com as competéncias necessarias
para dialogar com todas as complexidades presentes nos contextos escolares.

As complexidades presentes nos espacos de aprendizagem passam por uma
profunda transformacgdo, pois tornam-se dispersos, menos santuarizados e protegidos
(DELACOTE, 2000). Nesse sentido, é inevitavel refletir sobre quais conhecimentos os
professores precisam obter para que sejam capazes de atuar criticamente nesses novos

espagos promovidos pelas TIC em tempos de evolugao educacional.
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Para Delacote (2000), em complementaridade a essa discussdo, se torna
importante a conversao de uma cultura de aprendizagem para uma cultura do aprender. A
cultura do aprender proposta pelo autor deve ter como premissas, por exemplo: a periferia
do saber vivo em movimento; polos multiplos, multinacionais € multiculturais; pratica do
explicito (movimento cadtico do pensamento e o evidenciar do comportamento mental,
cultural e criativo do outro); e a aquisicao constante de valores mutdveis que motivam a
aprendizagem.

As deslocagodes apresentadas refletem esse processo de evolucao que deve ser
pensado com muita seriedade pelas instituigdes formadoras de professores, pois
desenvolver competéncias que levem em consideragdo todas as mudancas que estdo a
ocorrer na escola torna-se um processo complexo e multidimensional, no sentido de que
abrange multiplos aspectos relacionados aos processos de ensino e de aprendizagem.

O ambiente escolar permanece com a mesma estrutura fisica desde o século
passado. No entanto, em seu interior, através de muros e paredes existem redes invisiveis
que conectam a tudo e a todos pelos aparatos tecnologicos (SIBILIA, 2012). Repensar,
reelaborar e por que ndo construir metodologias de ensino que colaborem com uma
formacao de professores para dialogar com as novas subjetividades e dilemas deste novo
tempo, compreendendo a escola como um contexto vivo, dialético e em constante
movimento, parece ser um caminho para a superagao do que Delacote (2000) aponta
como um dos desafios da evolu¢ao do contexto educativo.

Desse modo, a formacao de professores torna-se essencial para que se compreenda
em todas as esferas do ambito educacional que a escola necessita ser fortalecida para que
seja capaz de articular a transmissao da heranga cultural, a formagao de cidadaos criticos
e a capacitagdo para as competéncias necessarias para atuar nessa sociedade (MARTIN-
BARBERO, 2014).

O contexto atual cada vez mais tem exigido dos professores a aquisi¢ao de
determinadas competéncias. Estas competéncias por sua vez devem estar imbuidas do
entendimento de que as tecnologias digitais necessitam ser compreendidas nao s6 como
ferramentas, mas como produtos culturais da contemporaneidade (MODELSKI;
GIRAFFA; CASARTELLI, 2019; SILVERSTONE, 2011), englobando as dimensdes
socioculturais e situacionais que impactam a vida dos individuos (AIRES; PALMEIRO;

PEREDA, 2019).
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Nesse ambito, se faz necessaria a reflexdo acerca de algumas dimensodes que
fazem parte do fazer pedagdgico para a integrag@o das tecnologias digitais na educagao e
que podem estar presentes na formacdo inicial de professores, como: dimensdo
pedagogica, dimensdo cidadd e dimensdo profissional (CENTRO DE INOVACAO
PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a). Essas dimensdes englobam
competéncias digitais que podem orientar projetos e curriculos de formacao inicial de
professores que estdo sendo preparados para atuar, especialmente, na educagdo basica.
Compoe a dimensdo pedagdgica competéncias digitais para a pratica pedagdgica,
avaliagdo, personalizagdo do ensino, curadoria e criacdo. A dimensao cidada traz a
reflexdo acerca das competéncias tecnoldgicas para a integragdo segura, responsavel,
critica e inclusiva das tecnologias digitais. Ja a dimensao profissional prevé a reflexdo
acerca das competéncias digitais relacionadas ao autodesenvolvimento; a autoavaliagdo,
ao compartilhamento e comunicagio (CENTRO DE INOVACAO PARA A
EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a).

Diante disso, esta pesquisa busca investigar a formagao inicial de professores na
modalidade a distdncia em dois contextos formativos: a) Universidade Aberta do Brasil
(UAB) na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC); b) Universidade Aberta do
Brasil (UAB) na Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC).

A Universidade Aberta do Brasil “¢ um sistema integrado por universidades
publicas que oferece cursos de nivel superior para camadas da populacdo que tém
dificuldade de acesso a formag¢ao universitaria, por meio da integracdo da metodologia da
educagio a distancia” (SECRETARIA DE EDUCACAO A DISTANCIA, 2018, p. 8).
Entre os objetivos do Sistema UAB estdo: oferecer, prioritariamente, cursos de
licenciatura e de formacdo inicial e continuada de professores da educagdo basica;
oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento; ampliar o acesso a
educacao superior publica; e fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade
de educacdo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino
superior apoiadas em tecnologias de informacao e comunicagao, conforme Decreto n°
5.800 (BRASIL, 2006).

Nesse sentido, procurando discutir essas tematicas, a pesquisa busca investigar os
contextos de formacdo inicial de professores ja descritos anteriormente, rastreando

compreender de que maneira a formacao que ¢ desenvolvida nesses contextos pode
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contribuir no desenvolvimento de competéncias digitais para que efetivamente as
tecnologias digitais sejam integradas nas praticas pedagdgicas dos seus egressos.

As transformacdes nos modos de ensinar e aprender estdo interligadas a
concepcao de formagao docente e a reflexdo acerca de um curriculo que contemple essa
nova ordem sociocultural. Nesse contexto, vivencia-se um processo de busca de
compreensdo acerca das especificidades e das diferentes formas de integracdo e
apropriacdo das tecnologias nos processos didatico-pedagdgicos nas propostas de
formagdo (FANTIN, 2012, p. 440).

A questao da énfase nas competéncias como politica de formagao de professores
¢ algo que vem sendo discutido por diversos autores da area ja ha alguns anos atras
(FREITAS, 2002; NOVOA, 2017; SHIROMA; EVANGELISTA, 2015; GATTIL 2014).
Tais autores criticavam em seus estudos a supervalorizagao das competéncias, as quais
passaram a ser o centro e principio da organiza¢do do trabalho educativo em lugar da
qualificacdo e da profissdo docente. A critica dos autores se embasa na premissa de que
a discussdo dos contetdos e métodos que caracterizam a formacao de professores no
campo educativo, ndo vinham sendo ampliadas para uma questdo de curriculo, mas sim
reduzidas a um processo de desenvolvimento de competéncias que objetivavam trabalhar
superficialmente com as técnicas e as tecnologias, incluindo uma visao instrumental da
investigacao e da pesquisa.

O estudo aqui apresentado visa superar essa visao reducionista acerca das
competéncias docentes, buscando compreender a dindmica do ato educativo para com a
integragdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas, ou seja, compreender as
competéncias digitais docentes a partir do curriculo de formagao inicial de professores e
a sua transposi¢ao na pratica de sala de aula dos seus respectivos egressos. Nesse sentido,
¢ visivel a grande complexidade relacionada a formacao de professores no ambito
académico, social e politico. Autores como Novoa (2017), Gatti (2014), André (2010) e
Freitas (2002) trazem contribui¢des ao contexto da formacdo de professores,
especialmente referentes a discussdo acerca da reconstruc¢ao dos curriculos dos cursos de
formagdo e da constru¢do de um novo lugar institucional de formacao.

O cenario educacional mundial vivenciado no ano de 2020 trouxe em evidéncia
as caréncias formativas da formagao docente para a integracdo das tecnologias digitais

nas praticas pedagogicas. A necessidade de uma mudanga urgente e obrigatéria nas
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praticas pedagogicas dos professores em razdo da expansdao do COVID-19 gerou um
verdadeiro caos em alguns contextos educacionais, inclusive afetando a saude mental de
muitos professores. A suspensdo das atividades letivas presenciais obrigou professores e
estudantes de todo o mundo a migrarem para a realidade on-line, transferindo e
transpondo metodologias e praticas pedagogicas realizadas, até entdo nos territdrios
fisicos de aprendizagem, o que foi designado por Ensino Remoto de Emergéncia (ERE)
(MOREIRA; HENRIQUES; BARROS, 2020).

De acordo com Pereira, Santos e Manenti (2020), os docentes foram
impulsionados e obrigados a se adequarem as atribui¢cdes e competéncias de um novo
perfil profissional, o qual exigiu novas performances para que as demandas fossem
atendidas. Na pratica, essa transicdo se caracterizou como um marco importante na
educagao, pois, de acordo com Moreira, Henriques e Barros (2020), os professores se
transformaram em “youtubers” gravando videoaulas, precisaram aprender a utilizar
sistemas de videoconferéncia (Skype, Google Hangout, Zoom, etc.) e plataformas de
aprendizagem (Moodle, Microsoft Teams, Google Classroom, etc.); no entanto, salientam
que, na maioria dos casos, a pratica pedagogica com a integragdo das tecnologias digitais
foram e ainda estdo sendo utilizadas numa perspectiva meramente instrumental,
reduzindo assim as metodologias e as praticas a um ensino transmissivo.

Portanto, diante do contexto apresentado, emerge a necessidade e a importancia
de se pesquisar este campo do conhecimento, objetivando aprofundar e contribuir com
processos de formagao inicial de professores na modalidade a distincia que estejam em
consonancia com as demandas da contemporaneidade e integrados a um projeto curricular
que comtemplem as competéncias digitais € a sua integracao nas praticas pedagogicas.

O interesse neste campo de pesquisa emerge da minha trajetéria e pratica
profissional enquanto pedagoga (hoje no Instituto Federal de Santa Catarina) e
pesquisadora das tecnologias digitais na educagdo, acreditando que, enquanto aparato
cultural, elas podem contribuir para emancipacgao individual e social da sociedade atual.
As tecnologias digitais sempre estiveram presentes em minhas praticas pedagogicas, ora
em sala de aula presencial, ora em ambientes virtuais, ora em ambientes administrativos
de educacdo. No entanto, nessa caminhada sempre observei o interesse € a motivagdo dos
alunos para com as tecnologias digitais, €, em contraponto, o “encolhimento” da maioria

dos professores em “integrar” e até mesmo “usar” as tecnologias em sala de aula por
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alegarem “ndo ter habilidades com informatica”. Entdo o meu interesse em pesquisar
acerca do tema formacao inicial de professores e competéncias digitais emerge da propria
realidade escolar e do meu desejo de colaborar com a constru¢do de novos cendrios
educativos que propiciem o desenvolvimento de competéncias digitais nos professores
em formagao e por consequéncia na emancipacao da comunidade escolar, a fim de que as
tecnologias digitais possam ser compreendidas por meio de lentes culturais criticas,
criativas e criadoras.

Refletir sobre a proposi¢ao de novos cenarios podera resultar na qualificagao das
praticas pedagogicas com a integracdo das tecnologias digitais, no aprimoramento dos
processos de ensino e aprendizagem, em um maior apoio institucional, e, como
consequéncia, na evolugdo das competéncias digitais de toda a comunidade escolar.

A partir disso, alguns questionamentos nortearam a presente pesquisa, assim como
a questdo central desta investigacdo: quais aspectos presentes no processo de formacgao
inicial de professores na modalidade a distancia proposto pelos contextos pesquisados
contribuiu para o desenvolvimento das competéncias digitais e integragdo das tecnologias
digitais nas praticas pedagdgicas dos profissionais egressos?

Como questdes norteadoras, tem-se os seguintes questionamentos: a formagao
inicial de professores a distdncia foi capaz de desenvolver nos futuros profissionais
competéncias para a integracao das tecnologias digitais em contextos escolares? Quais
competéncias digitais tém sido trabalhadas na formagao inicial de professores a distancia?
Ap0s o processo formativo, quais as dificuldades encontradas pelos professores egressos
no percurso de integragdo das tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas? Como
pensarmos em uma formagao inicial de professores a distancia que objetive uma pratica
pedagogica inovadora e de qualidade para com a integragdo das tecnologias digitais em
sala de aula?

Considerando essas questdes e reflexdes, define-se como objetivo geral desta
pesquisa compreender se o processo de formacdo inicial de professores a distancia
promovido pela UAB/UFSC e UAB/UDESC favoreceu o desenvolvimento das
competéncias digitais e a integragdo das tecnologias digitais em suas praticas

pedagdgicas. Partindo disso, tem-se os seguintes objetivos especificos:
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a) caracterizar o perfil pessoal e tecnologico dos alunos egressos das licenciaturas da
UAB/UFSC e UAB/UDESC;

b) caracterizar o processo de formagdo inicial de professores a distancia realizado
pelos contextos pesquisados;

c) descrever a estrutura pedagogica e curricular da formagao disponibilizada pela
UAB/UFSC e UAB/UDESC, analisando como s3o integradas as tecnologias
digitais no processo formativo;

d) levantar quais dimensdes e competéncias para a integragdo das tecnologias
digitais na educagdo foram desenvolvidas no percurso de formacdo dos
profissionais egressos;

e) elaborar diretrizes iniciais para o desenho curricular da formagdo inicial de

professores a distdncia com €nfase na transversalidade das competéncias digitais

A partir desses objetivos, delineia-se como percurso metodologico desta pesquisa
o desenvolvimento das seguintes etapas: 1) revisdo integrativa da literatura; 2)
levantamento e descricdo da estrutura didatico-pedagdgica e curricular dos cursos de
licenciatura promovidos pela UAB/UFSC e UAB/UDESC; 3) realizacdo de coleta de
dados através da aplicagdo de questiondrios on-line aos professores egressos da
UAB/UFSC e UAB/UDESC ¢ 4) elaboragdo de uma proposta contendo diretrizes iniciais
para o desenho curricular da formacao inicial de professores a distdncia com énfase na
transversalidade das competéncias digitais.

Ainda buscando ampliar e inspirar os horizontes da pesquisa, foi realizado um
estagio na Universidade Aberta, em Portugal, entre janeiro e fevereiro do ano de 2020,
buscando experienciar outro cendrio educativo de formagao na modalidade a distancia. A
escolha dessa institui¢ao se deu mediante o seu patamar de referéncia europeia na area de
educacao a distancia. A institui¢ao tem sido imensamente reconhecida na ultima década,
a exemplo disso podem-se mencionar: o recebimento do Prémio da European Foundation
for Quality in Elearning (EFQUEL) e com a certificagdo da The Quality Label for the use
of ICT in Higher Education (Universities and Institutes) (UNIQUe); a qualifica¢do de
instituicdo de referéncia para o ensino em regime de e-learning em Portugal por um painel
internacional de especialistas independentes; o reconhecimento de primeira Universidade

Portuguesa a ser distinguida por boas praticas nas areas da inovacao e da sustentabilidade
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no ensino superior, tendo recebido o Selo de Bronze da Association for the Advancement
of Sustainability in Higher Education (AASHE), dentre outros (UNIVERSIDADE
ABERTA, 2018).

O relatorio de estagio, bem como, os artigos produzidos a partir dessa vivéncia
constam respectivamente no Apéndice F, Apéndice G, Apéndice H, Apéndice I e
Apéndice J desta pesquisa. Optou-se por ndo incluir a descricdo e os resultados da
experiéncia incorporados na tese porque houve a consciéncia de que embora a
Universidade Aberta em Portugal seja uma instituicdo referéncia de modalidade a
distancia e tenha contribuido para a concepcao de educacao a distancia deste estudo, ela
nao contemplava os objetivos dessa pesquisa no quesito formagao inicial de professores
a distancia, pois nao estd voltada para esse publico. O contexto possui cursos de
licenciatura, mestrado e doutorado, denominados respectivamente cursos de 1°, 2° ¢ 3°
ciclo (alguns voltados a educacdo, mas que nao habilitam a docéncia).

Cabe salientar que no ambito de Portugal, ndo ha formacao inicial de professores
a distancia, pois a respectiva formacdo em mestrado em ensino ficou sob a
responsabilidade dos Institutos Politécnicos de Educacdo, os quais operam somente na
modalidade presencial de ensino. Para além dos cursos de 1°, 2° e 3° ciclos, a institui¢do
tem como prioridades estratégicas o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV)
que visa por meio de cursos ndo-formais e informais, a aquisicdo e a melhoria de
competéncias, aptidoes e conhecimentos de adultos, tendo em vista a constru¢do de uma
cidadania ativa e o aumento da empregabilidade (UNIVERSIDADE ABERTA, 2018).

No que se refere a organiza¢do do trabalho, na introdug¢do da pesquisa serdo
abordadas algumas reflexdes acerca dos conceitos de tecnologias digitais e formagao de
professores para a integracao de tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas. No
segundo capitulo, sera discutida a formacao inicial de professores por meio de sua historia
e como ela vem sendo configurada nos dias atuais, principalmente no contexto da
modalidade a distancia. No terceiro capitulo, serd abordado o percurso metodologico
proposto, apresentando o contexto da pesquisa, a caracterizacdo dos participantes,
instrumentos e procedimentos e a analise dos dados.

O quarto capitulo traz os resultados deste estudo e organizados em quatro etapas:
a etapa I com o resultado da analise documental dos projetos pedagogicos dos cursos de

formacao e a etapa II que traz os resultados da anélise dos questionarios aplicados com
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os egressos da UAB/UFSC e UAB/UDESC. O quinto e ultimo capitulo apresenta uma
proposta de diretrizes para a (re)construcdo curricular na formacao inicial de professores
a distancia que tenha por objetivo o desenvolvimento de competéncias digitais em seus

egressos.
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2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES NA MODALIDADE A DISTANCIA
PARA A INTEGRACAO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS EM CONTEXTOS
ESCOLARES

O tema deve vir de dentro. Dar-lhe corda, tornar suas visceras transparentes
sera a tarefa, o modo natural de externa-lo. Nao se fascine com temas-vaga-
lumes, temas-estrelas, temas-galéxias [...]. O tema ¢ antes de tudo um simples,
e por isso, um forte. Fecunde-o. Sem amor, ou magoa. Com respeito e gratidao.
Aceite-0, como o caracol aceita a valva. Pesa-lhe nas costas. Mas é onde seu
proprio corpo se recolhe: casa [...]. Enxame de duvidas. N6 de luz nas sombras
do cadargo [...]. Punhado de mundo, que se pega com a concha da méo, como
trigo de uma saca. Com ele, dia ap6s dia, fazemos o nosso pao. Eis o seu naco.
(CARRASCOZA, 2016, p. 60).

Em conformidade com Carrascoza (2016), frisa-se aqui o nucleo tedrico desta
pesquisa em busca da compreensao dos “nacos” de conhecimentos construidos até entdo
acerca deste contexto de estudo. Objetiva-se neste capitulo, como diria o autor, um breve
“punhado de mundo”, ou seja, um breve “punhado conceitual” do contexto que se
pretende aqui pesquisar.

Este capitulo aborda a formacdo inicial de professores na modalidade a distancia,
enfatizando os seus principais conceitos e caracteristicas. Para tanto, partiu-se da
discussdo acerca dos caminhos e descaminhos da profissdo docente, caminhando para
uma breve reflexdo pautada na formagao inicial de professores para a integragdo das
tecnologias digitais em praticas pedagogicas, sublinhando as praticas formativas

realizadas por meio da modalidade a distancia.

2.1 DO PASSADO AO PRESENTE: CAMINHOS E DESCAMINHOS PARA A
PROFISSAO DOCENTE

A formagao inicial de professores para a educagdo basica vem sendo tematica de
estudo de muitos educadores e pesquisadores no ambito educacional (FREITAS, 2007,
2010; DINIZ, 2013; ANDRE, 2020); portanto, é importante considerar brevemente os
aspectos historicos que envolvem a formacdo de professores no Brasil, pois sdo
constituintes da cultura educacional e importantes para o entendimento das dinamicas

formativas que permeiam o cenario na contemporaneidade.
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Ao situar historicamente a formagao de professores, pode-se sintetizar dois
pontos-chave para iniciar a discussdo, dentre eles, nos anos 1970, quando houve um
grande enfoque na dimensdo técnica do processo de formagdo de professores e
especialistas em educacgao (DINIZ, 2000). No decorrer da década de 1980, quando emerge
um marco de ruptura desse pensamento, emergindo o carater sdcio historico da formagao
de professores e a necessidade de formagao de um profissional de carater amplo por meio
de uma concepcdo emancipadora e do desenvolvimento de uma consciéncia critica
(FREITAS, 2002).

Apbs esse marco de ruptura, o campo privilegiou o carater politico da pratica
pedagogica e o compromisso do educador com as classes populares, rompendo de uma
vez por todas com o autoritarismo de 1964 que ainda se fazia presente na sociedade
(DINIZ, 2000). Freitas (2002) aborda que as reformulagdes curriculares no ambito da
formagdo de professores da educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental
prosperaram progressivamente nos anos seguintes; no entanto, a formacao de professores
no campo dos anos finais e para o ensino médio ndo conseguiu acompanhar as
reformulacdes e os debates.

Ainda de acordo com Freitas (2002), a década de 1990 foi marcada pela
centralidade dos contetidos e a discussao acerca de habilidades e competéncias, o que fez
com que fosse dado énfase aos conhecimentos historico e socialmente construidos,
centrando a a¢do educativa na figura do professor. Nessa época, a educagdo e a formagao
de professores passaram por reformas educativas, particularmente a partir de 1995, com
o Governo de Fernando Henrique Cardoso. No entanto, nesse contexto houve criticas
quanto as diretrizes para os cursos de formacdo de professores em razdo da sua
regulamentacdo e a fragmentacao do trabalho pedagogico, bem como o caos causado pela
ndo obrigatoriedade da pesquisa e o rebaixamento das exigéncias para autorizacdo de
centros universitarios e universidades (FREITAS, 2002).

Dentre os dados evidenciados, pode-se destacar que as pesquisas sobre formagao
de professores nessa €poca estavam centradas exatamente na formagdo inicial de
professores e, posteriormente, nos anos 2000, o foco das pesquisas passou a ser a

identidade e profissionalizagdo docente> (ANDRE, 2009).

2 As pesquisas ligadas a identidade e profissionalizagdo docente possuem como referéncia os estudos de
Novoa (1992), o qual a partir de uma perspectiva critico-reflexiva, busca discutir as dinadmicas de
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Diante da perplexidade da tematica, percebe-se o crescimento de pesquisas
académicas sobre a formacgao inicial de professores (GATTI, 2014; ANDRE, 2009;
2010). De acordo com Gatti (2014), alguns temas emergem com destaque nas pesquisas,
dentre eles: a auséncia de uma politica nacional especifica, articulada, dirigida a melhor
qualificacdo da formacao inicial de professores em qualquer modalidade; estruturas
curriculares fragmentadas, sem disciplinas articuladoras, com ementas genéricas quanto
aos saberes pedagogicos e com visivel abreviagdo da formagao; estagios curriculares sem
projetos e apoios institucionais e com acompanhamento e avaliacdo precarios; a
conversao em ritmo acelerado da oferta de cursos presenciais em cursos a distancia; e o
excesso desnecessario de instituigdes que oferecem cursos nessa modalidade.

Nesse sentido, André e Martins (2020) destacam que sdo muitas as frentes que
precisam ser atacadas, pois os cursos de formacao inicial precisam ser constantemente
repensados e reestruturados em face aos contextos reais em que se desenvolvem, levando
em conta, por exemplo, o proprio perfil dos alunos que chegam a esses cursos, muitas
vezes com trajetorias escolares precarias, expectativas e disposi¢des que desafiam os
professores formadores a reverem suas concepg¢des e reinventarem suas praticas de
ensino. Diante desse contexto, a autora afirma que a separagdo entre teoria e pratica
parece nunca ser resolvida, existindo um distanciamento entre aquilo que € tratado nas
disciplinas e atividades do curso de formagdo inicial e a real situagdo de trabalho nas
escolas.

Novoa (2017) aborda uma profunda reflexdo sobre a profissdo professor e a
formacao para a profissdo, mencionando que a desprofissionalizagdo dos professores vem
sendo percebida desde o inicio do século e marcada por inumeros fatores, como
sentimentos de insatisfagdo, politicas de desprofissionalizagdo, ataques as instituicdes
universitarias de formagdo de docentes, reformas educacionais baseadas em politicas
neoliberais, niveis salariais baixos, intensifica¢ao do trabalho docente, atuais condi¢des
das escolas e, dentre outras, o regresso de ideologias como a possibilidade de atribuir a
fungdo docente aqueles que possuem “notdrio saber” (NOVOA, 2017).

Diante desta realidade, corrobora-se que a formacdo inicial de professores

necessita de mudangas profundas e, nesse sentido, Gatti (2014) nos dé pistas de como

autoformacao, levando em consideragdo as dimensdes coletivas para a emancipagdo profissional e
desenvolvimento da autonomia docente.
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comecgar a pensar as mudancgas estruturais necessarias, principalmente as que dizem
respeito a necessidade urgente de politicas nacionais que reflitam acerca das
especificidades da formagdo docente aliadas a teoria, pratica, formacdo inicial e
continuada. Em conformidade, Novoa (2017) complementa propondo a construcao de um
novo lugar institucional, que pense com ousadia as institui¢des € as suas praticas. Assim
sendo, cita quatro caracteristicas deste “novo lugar”: 1) a primeira caracteristica diz
respeito ao que chama de uma casa comum da formagao e da profissdo, a qual, imbuida
de um carater hibrido, proponha um lugar de ligacdo e de articulacdo entre a universidade,
as escolas e as politicas publicas; 2) a segunda caracteristica fala de um lugar de
entrelagamento onde a formagao seja influenciada pela dimensdo profissional, alternando
momentos tedricos nas disciplinas e ciéncias da educagdo com momentos de trabalho
reflexivo nas escolas; 3) a terceira caracteristica traz a ideia de uma terceira realidade,
propondo novos sentidos de um lugar construido coletivamente; e a 4) quarta
caracteristica retrata a importancia de entrelacamentos e encontros com a agdo publica,
reafirmando a presenca do professor na sociedade e nas comunidades locais.

Em estudos mais recentes, Gatti et al. (2019) afirmam que as trajetérias da
formacgao de professores no Brasil sempre se mostraram fragmentarias e respondendo a
pressdes imediatistas, seja por parte de alguns movimentos sociais emergentes ou por
quem teve voz ou alguma funcao de poder e influéncia em dado momento. No entanto,
de acordo com os autores, sempre existiu certa dificuldade em se estabelecer um
equilibrio curricular entre conhecimentos relacionados a area especifica de docéncia e os
conhecimentos pedagogicos relacionados as praticas educativas voltadas a educacdo
basica. Referente a isso, cabe salientar que essa preocupagdo esta em vigéncia no Plano
Nacional de Educagdao (PNE) vigente (BRASIL, 2014), o qual prevé em suas metas a
necessidade de requalificar os cursos de Pedagogia e demais licenciaturas de modo a
aproximar as reais demandas de educagdo basica (GATTI et al., 2019).

A partir desta discussdo, pode-se sugerir que as pesquisas na area de formacao de
professores podem contribuir na construcdo coletiva de um novo projeto curricular de
ensino superior na modalidade a distancia que preze pela superagdo das lacunas ainda
existentes, buscando encontrar um ponto de equilibrio e de entendimento quanto as novas

representacdes de tempo, de sitios culturais, de sujeitos, de signos e significados que
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constituem a profissdo docente e os diferentes espacos de ensino e de aprendizagem

propostos pela contemporaneidade.

2.2 EM QUAIS ASPECTOS A EAD PODE CONTRIBUIR OU NAO COM ESTE
PROCESSO FORMATIVO?

Em conformidade com Martin-Barbero (2014), os processos de formagao inicial
de professores, por vezes ignorando o contexto emergente permeado pelas tecnologias
digitais, tém influenciado nos ritmos e modalidades dos processos de ensino e de
aprendizagem, ou seja, em um contexto cada vez mais ubiquo e pervasivo
(SANTAELLA, 2013). O ambiente escolar insiste em permanecer arraigado a cenarios
pedagogicos que isolam e confinam os sujeitos de aprendizagem (SIBILIA, 2012) em
prol de uma educagdo que tem se mostrado insuficiente diante da complexidade dos
problemas apresentados pela sociedade.

Em complementaridade a esse cendrio, muitas formacdes de professores tém
ignorado as redes que conectam os sujeitos ao mundo, ignorando as novas modalidades
de didlogo e a insercao das tecnologias digitais como um produto cultural de nosso tempo
(SILVERSTONE, 2011).

As transformagdes nos modos de ensinar e aprender estdo interligadas a
concepcdo de formacdo docente e a necessidade premente de refletir acerca de um
curriculo que contemple essa nova ordem sociocultural. Entretanto, para Fantin (2012),
os cursos de formacdo inicial de professores ndo tém preparado os professores para
atuacdo em contexto de mudangas, nem para a compreensdo de como as midias e as
tecnologias digitais podem associar-se a pratica pedagogica.

Face a essa contingéncia, como preparar os futuros educadores para essa
realidade? Se a maioria dos processos de formacao inicial de professores ainda possuem
uma visao distorcida acerca do papel das tecnologias digitais na educacdo, como serdo as
praticas pedagogicas com a integracdo das tecnologias pelos professores egressos dessa
formagdo? A formacao inicial de professores na modalidade a distancia pode colaborar
com este contexto, tendo em vista que estd inserida em um contexto permeado pelas

interagdes e mediagdes tecnologicas?
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Autores como Shiroma e Evangelista (2015) citam em seus estudos a perda da
identidade e de conteudo que muitos cursos de formagao de professores a distancia vém
vivenciando, como consequéncia da mercantilizacdo dos servicos educacionais
difundidas pelas grandes corporagdes, que racionalizadas por meio da expansdo da
Educagao a Distancia (EaD), prezam por formar professores em massa com tutores
econdmicos, orientadas pela relagdo custo-beneficio (SHIROMA; EVANGELISTA,
2015).

Nesse sentido, podem-se citar as reflexdes de Pesce (2009), que discute as
politicas de formacao docente com base em conceitos frankfurtianos, como a industria
cultural e a semiformagdo, principalmente direcionadas aos processos de formacgdo
docente a distancia. Para a autora, a forma¢ao docente por intermédio da modalidade a
distancia precisa antes de tudo levar em consideracao todas as circunstancias historicas
vivenciadas pelos educadores e ndo pode se restringir apenas em atender demandas do
capitalismo tardio. Ainda para a autora, de acordo com Adorno, um fildsofo frankfurtiano,
se deve refutar “a forma irracional pela qual a racionalidade técnica se efetiva na
sociedade, sob a tutela do fetiche da mercadoria” (PESCE, 2009, p. 135).

O crescimento acentuado da modalidade a distancia no contexto da formagao
inicial de professores pode ser observado nos dados do Censo da Educagao Superior. Os
indicadores apontam que entre os anos de 2010 e 2020 os cursos de licenciatura
aumentaram em 22,8% o nimero de matriculas. Destaca-se ainda que, nos cursos de
licenciatura predominam as matriculas realizadas na modalidade a distancia.

De acordo com os dados do Censo da Educagao Superior 2020, divulgados pela
Diretoria de Estatisticas Educacionais no ano de 2022, o volume de ingressos em 2020
teve um aumento significativo na modalidade a distancia e uma queda acentuada na
modalidade presencial. O aumento do niimero de ingressantes entre 2019 e 2020 foi
exclusivamente pela modalidade a distancia, que teve uma variagdo positiva de 26,2%
entre esses anos, ja que nos cursos presenciais houve um decréscimo de -13,9%. Enquanto
a participacao percentual dos ingressantes em cursos de graduacgdo a distancia em 2010
era de 17,4%, essa participagcdo em 2020 foi de 53,4%.

No Grafico 1 pode-se observar a participagdo percentual do nimero de matriculas
em cursos de licenciatura por sexo, organizacao académica, categoria académica e

modalidade de ensino:
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Grafico 1 — Participagdo percentual do numero de matriculas em cursos de licenciatura,

por sexo, organizac¢ao académica, categoria académica e modalidade de ensino de

acordo com o Censo da Educacao Superior
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Fonte: Censo da Educagdo Superior (2020).

De acordo com o grafico 1, observa-se que 40,7% das matriculas do ensino
superior estdo nos cursos de licenciatura presencial, enquanto nas licenciaturas na
modalidade a distancia o indice aumenta para 59,3% no total de matriculas. Cabe destacar
que 33,6% das matriculas nos cursos de licenciatura registradas em 2020 estdo nas
institui¢cdes publicas de ensino e 66,4% estdo em instituicdes privadas (DIRETORIA DE
ESTATISTICAS EDUCACIONALIS, 2022).

Diante desse contexto, ¢ imprescindivel refletir acerca de uma formagao inicial de
professores a distdncia para a integra¢do das tecnologias digitais que tenha vinculo
cultural, compromisso politico e seja comprometida com a emancipacao dos educadores
e educandos, em contramdo da semicultura e da semiformagdao que acabam por difundir
uma producdo simbolica que traz como predominio apenas uma razao instrumental da
realidade (PESCE, 2009).

Destaca-se a importancia de formagdes de professores na modalidade a distancia
em uma perspectiva mais ampla, que favoregam a relagcdo entre a teoria e a pratica e que
tenham wuma base curricular alicercada nos desafios da contemporaneidade,
principalmente aqueles instigados pelas novas formas de comunica¢do no processo de

ensino e aprendizagem. Nesse sentido, diversas pesquisas como as de Silva e Ramos
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(2019) tém buscado compreender os processos formativos de professores que incluem o
incentivo a reflexdo e integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas.
Nesse sentido, advoga-se por uma concepcao de formagao docente que sobrepuje
uma perspectiva integrada e que propicie condi¢des para que os futuros professores se
apropriem de conteudos e experi€éncias que busquem ampliar seus horizontes culturais
(GATTI, 2019). Visiona-se uma formacao inicial de professores a distancia que estimule
reflexdes acerca das tecnologias digitais, seus usos, integragao e seus sentidos, ndo apenas
como meros instrumentos, mas como meios de construir uma educacao ativa, aberta ¢ em
rede, que preze pela constru¢do de conhecimentos de forma colaborativa, ética e

responsavel.

2.3 MODELOS TEORICOS PARA A INTEGRACAO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Esta secdo pretende mencionar brevemente alguns modelos teodricos que
envolvem o campo da integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas.
Corrobora-se com Silva et al. (2021) quando afirma que um dos pontos que merece
atencdo ¢ a forma como essa inclusdao tem sido realizada no processo de ensino, nas
experiéncias de aprendizagem e no curriculo e ¢ nesse sentido que esta pesquisa pretende
contribuir. Compreende-se assim, que a integracdo das tecnologias digitais envolve
competéncias especificas dos docentes em relacdo a integragdo pedagogica das
tecnologias e nesse sentido, os professores devem adquirir e desenvolver em seu percurso
formativo e profissional conhecimentos, habilidades e atitudes pertinentes a inclusdo dos
recursos tecnoldgicos em seus planejamentos e praticas diarias.

Estudos recentes realizado por Silva e Behar (2021) resultou em um mapeamento
de modelos pedagogicos baseados especificamente em competéncias digitais para o aluno
da Educacdo a Distancia. De acordo com as autoras, as competéncias digitais do modelo
pedagdgico deverdo ser definidas por meio de conhecimentos, habilidades e atitudes que
poderdo estar atreladas aos frameworks j& existentes, como os de Schneider (2014);
Vendruscolo (2015); Schlatter (2016); Silva (2018); Machado (2019), dentre outros, ou
serem estabelecidas pela propria instituicdo como indica Barbosa et al. (2020); Bastos et

al. (2020); Rienties et al. (2017b); Clough e Clousier, (2018); Gonzales et al. (2018).
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No entanto, dentre os modelos existentes na literatura, destaca-se o Conhecimento
Tecnologico Pedagogico do Conteudo (TPACK) que ¢ bastante utilizado e voltado
especificamente para a formagao de professores. Este modelo ¢ compreendido como um
conjunto de estratégias que integram as tecnologias em sala de aula, ¢ um modelo teérico
formulado para entender e descrever os tipos de conhecimentos necessarios a um
professor para a pratica pedagogica em um ambiente de aprendizagem equipado com
tecnologia.

A estrutura TPACK ¢ um modelo criado por Koehler e Mishra (2005) que foi
originado da concepgdo da Base de Conhecimento de Schulman (1986, 1987). Esta
estrutura ¢ considerada a base de um ensino com a integragdo das tecnologias ¢ ¢
considerado eficiente nos processos de ensino e aprendizagem e atividades curriculares.
No entanto, ¢ exigido que o professor possua dominios relacionados as técnicas
pedagogicas que possibilitem que as tecnologias digitais sejam integradas ao ensino
objetivando a constru¢do do saber pelo aluno. Saberes como o conjunto de compreensoes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢des necessarios para a educacdo efetiva como:
do conteudo; pedagogico geral; do curriculo; pedagégico do contetido; dos alunos;
dos contextos educacionais € das finalidades educacionais (KOEHLER; MISHRA,
2008).

Considera-se que a formagdo de professores deve ser orientada para o
desenvolvimento do TPACK de forma gradual e em espiral, iniciando com tecnologias
mais simples e que os professores ja conhecem em direcdo a aplicagdes cada vez mais
complexas e sofisticadas (KOEHLER; MISHRA, 2008). De acordo com Cibotto e
Oliveira (2020) os professores podem dominar uma quantidade significativa de
ferramentas digitais, porém possuem dificuldades em utilizd-las adequadamente para o
ensino. Nesse caso, de acordo com o TPACK o conhecimento do professor esta
relacionado apenas ao conhecimento tecnolégico € o conhecimento tecnologico do
conteudo, ou seja, ndo hé integracio dos saberes com o conhecimento pedagdgico.

De acordo com os estudos o TPACK, ¢ capaz de sustentar as competéncias
necessarias a um professor que deseje integrar as tecnologias digitais em suas praticas
pedagdgicas, sendo necessario para isso construir os trés tipos de conhecimento proposto

pelo modelo de maneira que estes conhecimentos se intersectem.
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A estrutura TPACK ¢ representada por meio do diagrama de Venn contendo trés
circulos sobrepostos, cada um representando uma forma distinta de conhecimento: a) o
conhecimento pedagogico (PK) que ¢ destinado aos processos de ensino e aprendizagem,
objetivos gerais, valores ¢ metas de educagdo e tecnologia (focado na assimilagao das
TIC); b) conhecimento de contetido (CK) que ¢ o conhecimento sobre o assunto a ser
ensinado ou aprendido localizado na area do conhecimento ou disciplina; e c)
conhecimento tecnolégico (TK) que abrange tecnologias tradicionais ou tecnologias
digitais. O quadro propde que a combinagao destes trés principais conhecimentos resulte
em quatro tipos adicionais de conhecimento: conhecimento de conteido pedagdgico
(PCK), conhecimento tecnoldgico pedagdgico (TPK), conhecimento tecnologico de
conteudo (TCK) e Conhecimento Pedagogico do Conteudo Tecnoldgico (TPACK)
(KOEHLER; MISHRA, 2008).

Para Cibotto e Oliveira (2020) embora o TPACK seja caracterizado pela sua
complexidade, ele se trata de uma estrutura com grande potencial para contribuir na
elaboragao do curriculo de formagao de professores para a integragdo educacional das
tecnologias digitais. Nesse sentido, os autores defendem a importdncia da pratica
pedagdgica com a integragao de tecnologias ao longo da formagao inicial de professores,
durante as licenciaturas, em qualquer area de conhecimento.

A constante integra¢ao de tecnologias digitais ao dia a dia dos futuros professores,
pode permitir-lhes a integracdo futura com seus alunos, fortalecendo a integragao
pedagdgica das mais diversas tecnologias ao longo do processo formativo na Educagao
Bésica. Sendo assim, importa a integracao pedagogica das tecnologias atuais imbricadas
ao conteudo de cada aula, incorporando plenamente esses conhecimentos no curso de
formacdo (CIBOTTO; OLIVEIRA, 2020).

Cabe salientar que a defini¢do de modelos pedagogicos, seja na formagao inicial
de professores presencial ou a distancia, deve estar pautado no conhecimento do contexto
em que serd aplicado. Também importa considerar, indagar e refletir como os modelos
existentes podem apoiar e melhorar a formagao inicial de professores para a integragao
das tecnologias em suas futuras praticas pedagdgicas. Quais matrizes de dimensdes e
competéncias digitais docentes podem ser integradas a estes modelos de maneira que

qualifiquem os processos e contextos formativos na modalidade a distancia?
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Nesse sentido, buscando corroborar teoricamente com esta reflexao segue revisao
integrativa de literatura referente ao impacto da integracdo das tecnologias digitais na

formacao inicial de professores sobre suas praticas pedagogicas

2.4 O IMPACTO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES SOBRE A SUAS FUTURAS PRATICAS PEDAGOGICAS: UMA
REVISAO INTEGRATIVA DE LITERATURA

Esta secdo tem por objetivo analisar as pesquisas desenvolvidas em ambito
nacional e internacional acerca do impacto da integra¢do das tecnologias digitais na
formagao inicial de professores sobre suas praticas pedagogicas. Para tanto, realizou-se
uma revisao integrativa da literatura por meio de um levantamento de experiéncias neste
ambito que foram realizadas nos tltimos dez anos, a fim de evidenciar os seus principais
resultados e contribui¢des para o campo>.

As bases de dados utilizadas neste trabalho foram: SciELO; ERIC; Scopus e
ScienceDirect. Os documentos encontrados caracterizaram-se como artigos. Na primeira
fase da pesquisa foram encontrados 1.183 artigos, os quais foram selecionados
respectivamente de acordo com as trés fases da pesquisa (resultado amplo apresentado
nas plataformas de busca, leitura dos titulos e resumos e avaliagdo de qualidade dos
artigos). No Quadro 1, pode-se observar a quantidade de estudos que foram encontrados

e selecionados durante cada fase da busca desta revisdo integrativa:

Quadro 1 — Quantidade de artigos selecionados em cada fase da revisao integrativa

Base de dados Fase 01 Fase 02 Fase 03
SciELO 81 14 09
ERIC 204 22 13
Scopus 883 57 17

3 A metodologia completa seguida para este estudo de revisdo integrativa consta no capitulo 3
deste trabalho de pesquisa, especificamente na se¢do 3.5.1, onde sdo apresentados os instrumentos e
procedimentos utilizados, os passos, fases da pesquisa, fontes utilizadas, critérios de inclusdo e exclusdo,
etc.
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ScienceDirect 15 2 1

Total 1.183 95 40
Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Considerando os resultados da revisdo integrativa realizada, foram analisados
minuciosamente 40 artigos na busca por evidéncias, perspectivas e possibilidades da
integracdo das tecnologias digitais na formagdo inicial de professores em praticas
pedagdgicas. Buscando sintetizar a discussao dos dados, foram delineadas trés categorias
de andlise: a) revisdes de literatura e de programas educacionais no campo da formacao
inicial de professores para a integragdo das tecnologias digitais; b) descricdo de
experiéncias e praticas no campo da formagao inicial de professores para a integragdo das
tecnologias digitais e c¢) formacao inicial de professores com énfase em competéncias
digitais.

Tais categorias podem ser observadas no Quadro 2, o qual descreve os artigos
classificados em cada uma delas com os seus respectivos anos de publica¢do e base de
dados que foram encontrados. Cabe atentar que as diferentes cores apresentadas no
quadro 2 se referem a base de dados na qual os artigos t€ém sua origem que foram

referenciadas com as mesmas cores apresentadas no quadro 1.

Quadro 2 — Categorizagao dos artigos analisados na revisdo integrativa de literatura

Categoria Titulo Autores (ano)
. .. ; e CABRERA
Tecnologias digitales: analisis de BORGES, Claudia et
planes de profesorado de Uruguay. al. (2018)

As barreiras da pratica docente na | SCHUHMACHER,
integracdo das tecnologias de | Vera Rejane et al.

informacao e comunicacao. (2017)
Revisdes de HERNANDEZ,
literatura e de Novas formas de aprendizagem: | Ronald; ORREGO
programas formagdo de professores no uso das | CUMPA, Rosalina;
educacionais TIC. QUINONES
RODRIGUEZ (2018)

Students in a Teacher College of
Education  Develop  Educational
Programs and Activities Related to
Intelligent Use of the Web:
Cultivating New Knowledge.

WADMANY, Rivka;
ZEICHNER, Orit;
MELAMED, Orly
(2014)
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The Integrative Model of Behavior
Prediction to Explain Technology Use
in Post-Graduate Teacher Education
Programs in the Netherlands.

ADMIRAAL,
Wilfried et al. (2013)

Status of Elementary Teacher
Development: Preparing Elementary
Teachers to Deliver Technology and
Engineering Experiences.

ROSE, Mary Annette
etal. (2017)

Experiéncias e
praticas no campo
da formagao inicial

TIC y formacion inicial de maestros:
oportunidades y problemas desde la
perspectiva de estudiantes.

MARTINEZ, Rosana
et al. (2016)

Formacao inicial de professores em
tempos de TDIC: uma questdo em
aberto

LOPES, Rosemara
Perpétua;
FURKOTTER,
Monica (2016)

Cinema, pratica de ensino de histdria e
geografia e formacdo docente:

PERINELLI NETO,
Humberto; PAZIANI,

produgéo ‘ de curtas-metragens - Rodrigo R. (2015)
experiéncias e estudos de caso.
LOPEZ DE
La  formacion de  profesores | LAMADRID, Maria
universitarios en la aplicacion de las | C.; CHAVEZ
TIC. ESPINOZA, José A.
(2013)
Methodology in Training Future II?YI\E;.ROSHCHUK’
) Thor (2017)
"It's about Improving My Practice": SHARPLIN, E.rlca .
The Learner Experience of Real-Time STAHL, Garth;
Coasiing, KEHRWALD, Ben
(2016)
MELETIOU-
Pre-Service Teacher Training on | MAVROTHERIS,
Game-Enhanced Mathematics | Maria;
Teaching and Learning. PRODROMOU,
Theodosia (2016)
A corporate partnership to enhance | FINE, Bethann
teacher training. (2012)

Formacao de professores para usar e
produzir  recursos  educacionais
abertos: uma abordagem vantajosa
para todos.

MISRA, Pradeep K.
(2012)

Developing  Practice:  Teaching
Teachers Today for Tomorrow.

MAYS, Tony J.
(2011)

Visualisation in Basic Science and
Engineering Education of Future

FUCHSOVA, Maria;
KORENOVA, Lilla
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Primary School Teachers in Human | (2019)

Biology Education Using Augmented

Reality.

Implementing Teachers' Training | SMOLYANINOVA,
Technologies at a Federal University: | Olga;

E-portfolio,  Digital  Laboratory, | BEZYZVESTNYKH,
PROLog Module System. Ekaterina (2019)

Fluéncia tecnolégico-pedagbdgica na
producao de Recursos Educacionais
Abertos (REA) / Technological-
pedagogical fluency in the production
of Open Educational Resources
(OER).

BAGETTI, Sabrina et
al. (2019)

The importance of attitudes toward
technology for pre-service teachers'
technological,  pedagogical, and
content  knowledge: = Comparing
structural equation modeling
approaches.

SCHERER, Ronny et
al. (2018)

ICT integration in mathematics initial
teacher training and its impact on
visualization: the case of GeoGebra.

DOCKENDORFF,
Monika; SOLAR,
Horacio (2018)

La clase invertida en la formacion
inicial del profesorado: acercando la
realidad del aula de matematicas.

CID, Ana Isabel et al.
(2018)

Aprendizaje Basado en un Proyecto
Docente: Aprendizaje, creatividad,
innovacién y nuevos roles en la
formacion de profesorado en la era
digital.

DE LA IGLESIA
VILLASOL, M. C.
(2018)

Laboratério virtual para a Unidade
Terra e Universo como parte da
Educacao Universitaria de Professores
de Ciéncias.

FAUNDEZ, Claudio
Aetal. (2014)

L’ensenyament de les cieéncies socials
1 el tractament de la informaci6. Una
experiéncia amb 1’as de webquests en
la formaci6 del professorat d’educacio
primaria.

MARTNEZ, Pedro
M. (2013)

The influence of information and
communication technology (ICT) on
teacher education and professional
development in delta state, Nigeria.

OSAKWE, N. R.
(2010)

Information and Communication
Digital Technologies and teacher
formation in a Contructionist,
Contextual and Meaningful approach

SANTOS, Danielle A
N. (2013)
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to generate an inclusive school.

Formacao inicial de
professores e
competéncias
digitais

El aula, espacio propicio para el
fortalecimento de  competencias
ciudadanas y tecnologicas.

MALDONADO,
Maria E. (2018).

Desarrollo de competencias
metacognitivas e investigativas en
docentes en formaciéon mediante la
incorporacion de tecnologias
digitales: aportes a la excelencia
docente.

SANABRIA
RODRIGUEZ, Lui et
al. (2014)

(Estan listos los futuros profesores
para integrar las TIC en el contexto
escolar? El caso de los profesores en
Quebec, Canada.

KARSENTI, Thierry;
LIRA, Maria L.
(2011)

Classroom ICT integration in

Tanzania: Opportunities and | KIHOZA, Patrick et
challenges from the perspectives of | al. (2016)

TPACK and SAMR models.

A Quantitative and Qualitative Inquiry

into Future Teachers’ Use of | SIMARD, Stéphanie;
Information and Communications | KARSENTI, Thierry

Technology to Develop Students’
Information Literacy Skills

(2016)

An evaluation of technology teacher
training in South Africa:
Shortcomings and recommendations.

POOL, Jessica;
REITSMA, Gerda;
MENTZ, Elsa (2013)

Analysing teacher knowledge for
technology education in primary
schools.

ROHAAN, Ellen J
(2012)

Massive Open Online Courses in the
Initial Training of Social Science
Teachers: Experiences,
Methodological Conceptions, and
Technological Use for Sustainable
Development.

ORTEGA-
SANCHEZ, Delfin;
GOMEZ-
TRIGUEROS, Isabel
M. (2019)

Competencia Digital Docente en los
Institutos Superiores de Formacién de
Maestros: Caso de  Republica
Dominicana.

DIAZ, Roselina P.
(2019)

Development of Digital Competence
in Secondary Education Teachers’

NAPAL FRAILE,
Maria; PENALVA-
VELEZ, Alicia;

Training, MENDIOROZ
LACAMBRA, Ana
(2018)

Flipped classroom para adquirir la | SOSA DIAZ, Maria

competencia digital docente: una | José; PALAU
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experiencia didactica en la Educacion
Superior.

MARTIN, Ramoén
(2018)

Particular results of a research aimed
at curricula design of teacher training
in the area of didactic technological
competences.

ZAHOREC, Jan;
HASKOVA, Alena;
MUNK, Michal
(2018)

Formacion inicial de docentes en
educacion basica para la generacion de
conocimiento con las Tecnologias de
la Informacién y la Comunicacion.

LLAMAS-
SALGUERO,
Fatima; GOMEZ,
Escolastica M. (2018)

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A partir da categorizagdo € possivel observar que 50% dos artigos pertencem a

categoria B (descricdo de experiéncias e praticas no campo da formagdo inicial de

professores para a integragdo das tecnologias digitais), seguido de 34% que estdo

relacionados com a categoria C (formagdo inicial de professores com énfase em

competéncias digitais) e 16% na categoria A (revisdes de literatura e de programas

educacionais no campo da formagdo inicial de professores para a integragdo das

tecnologias digitais).

Ja em relag@o aos anos de publicacdo, pode-se destacar que a maioria dos artigos

(n=10) foram publicados no ano de 2018 (conforme pode ser observado no Grafico 2),

sendo que destes, alguns (n=8) foram encontrados na base de dados Scopus, um na base

de dados SciELO e um na base de dados ERIC. Em contraste, nos anos de 2010 e 2015

foi encontrado apenas um trabalho que respondia aos objetivos desta revisdo integrativa.

Grafico 2 — Quantidade de artigos encontrados na revisdo integrativa de literatura por

ano de publicacdo
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Em relacdo as modalidades de ensino, pode-se destacar que 90% (n=36) dos
artigos pesquisados se referem a formagdo inicial de professores na modalidade
presencial. Apenas 5% (n=2) dos artigos abordam experiéncias na modalidade a distancia
e 5% (n=2) se referem as experiéncias blended learning®. Cabe salientar que os artigos
na modalidade a distancia foram encontrados nas publica¢des de 2011 e 2019 e os artigos
(n=2) que apresentam experiéncias blended foram publicados no ano de 2018.

No que concerne aos paises em que foram desenvolvidas as pesquisas
selecionadas, € possivel afirmar que os estudos analisados na categoria A revelam estudos
realizados no: Uruguai, Brasil, Holanda, Peru, Israel e Estados Unidos. No que diz
respeito a categoria B, os estudos analisados descrevem experiéncias e praticas realizadas
em diferentes paises, como: Uruguai, Brasil, México, Ucrania, Australia, Africa, Chipre,
Eslovaquia, Bélgica, Chile, Espanha e Nigéria. Do mesmo modo, os estudos da categoria
C descrevem pesquisas realizadas em diferentes paises como: Colombia, México,
Canada, Holanda, Tanzania, Africa, Espanha e Eslovaquia.

A formagdo inicial de professores para a integra¢do das tecnologias digitais em
praticas pedagdgicas revela-se como uma possibilidade presente nos estudos analisados.
Para tanto, buscando sintetizar a discussdo dos dados, foram delineadas trés categorias de

analise: revisdes de literatura e de programas educacionais no campo da formacao inicial

4 O blended learning, sinénimo de aprendizagem hibrida que se configura como um regime misto de
ensino caracterizado pela articulagdo de momentos presenciais a momentos on-line (MATTAR, 2017).
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de professores para a integracao das tecnologias digitais, experiéncias e praticas no campo
da formacao inicial de professores para a integracdo das tecnologias digitais e formac¢ao

inicial de professores com énfase em competéncias digitais.

2.4.1 Revisoes de literatura e de programas educacionais no campo da formacao

inicial de professores para a integracio das tecnologias digitais

Os estudos analisados apontam barreiras que podem influenciar na integragao das
tecnologias digitais nas praticas pedagogicas. Nesse aspecto, consideram que a propria
formagao inicial tem sido um dos mecanismos produtores de obstaculos na integragdo das
tecnologias digitais do licenciando nas praticas pedagogicas, pois ndo oferece as
condicdes necessarias para a superacao dos obstaculos existentes (SCHUHMACHER et
al., 2017).

Para além dos obstaculos, o estudo de Admiraal et al. (2013) analisa que a
integragdo basica das tecnologias na formagdo de professores evidencia apenas uma
perspectiva instrumental, nesse sentido, ndo apresenta resultados na pratica profissional,
pois de fato aprendem mais sobre tecnologia no ensino durante a sua pratica profissional
do que efetivamente na instituicdo de formacao de professores.

De outro modo, por meio de uma anélise documental de Programas de Formagao
Inicial de Professores nos anos de 2005 (151 programas) e 2008 (238 documentos
curriculares), Cabrera Borges et al. (2018) evidenciam que com o passar dos anos 0s
documentos tém superado uma visdo instrumental das tecnologias em prol de
compreendé-las em um aspecto mais amplo.

J& Lopes e Furkotter (2019) realizaram uma analise documental das matrizes
curriculares, programas de ensino e ementas de 123 cursos de formacdo docente de 3
universidades estaduais paulistas. A analise dos curriculos indicou a existéncia de
disciplinas obrigatérias e optativas com ocorréncia dos termos relacionados as
tecnologias digitais. No entanto, as disciplinas optativas eram mais numerosas € seus
conteudos estavam desvinculados da area educacional, recurso metodoldgico e tema de
discussao. Evidenciou-se neste estudo que os cursos de matematica incluem com mais
énfase a formagao para o sua integracao, tendo como estratégia comum a articulacao entre

as disciplinas, orientadas pela técnica e pela pratica.
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Sob outra perspectiva, Hernandez, Orrego Cumpra e Quifiones Rodriguez (2018)
realizaram uma revisdo integrativa dos aspectos conceituais da formacao de professores
para a integragdo destes recursos e suas implicagdes no trabalho didrio do professor. De
acordo com os autores, para além da integragdo instrumental, o conhecimento pedagogico
da integracao destes recursos ¢ um fator determinante no processo de ensino, no entanto,
0s aspectos socioemocionais, percepcdes e atitudes dos professores sdo fatores
influenciadores que irdo nortear o seu uso e integrarao suas praticas pedagogicas.

Em complementaridade, pode-se apontar que a falta de um padrio de
competéncias e habilidades para a integracdo das tecnologias a serem adquiridas pelos
licenciados durante a sua formagao inicial, bem como a falta de diretrizes que orientem o
planejamento curricular e conteidos minimos das licenciaturas pode ser um influenciador
da sua integracdo ou ndo (SCHUHMACHER et al., 2017).

Nesse sentido, cabe sinalizar que, ao incluir essa abordagem nos espacos
curriculares, deve-se prever a garantia da transversalidade das tecnologias digitais em
todas as disciplinas do curriculo (CABRERA BORGES et al., 2018) em prol de superar
as praticas existentes observadas que ilustram um curriculo com disciplinas isoladas em
ementas extensas, nas quais o tema aparece apenas como um topico que ¢ apresentado
em poucas aulas (SCHUHMACHER et al., 2017).

Dentre as contribui¢des que os trabalhos analisados destacam para integracao das
tecnologias digitais na formagdo de professores, Admiraal et al. (2013) reforcam a
importancia de integrar mais praticas escolares na formagdo de professores,
especialmente na drea de ensino com tecnologia, pois essa aproximagao poderia qualificar
a preparacao de professores a curto prazo, mas também poderia modificar a estrutura dos
programas de formacdo de professores.

A formagao inicial de professores articulada com praticas de ensino, experiéncias
significativas e intervencoes educativas em contextos reais de trabalho se demonstram
essenciais nos estudos selecionados (ROSE, 2017, WADMANY; ZEICHNER,
MELAMED, 2014; LOPES; FURKOTTER, 2019), revelando resultados positivos ao
desenvolvimento dos futuros professores.

Concluindo, sinaliza-se que os estudos analisados nesta categoria trazem a
necessidade de inclusdo de praticas pedagdgicas com a integracao de tecnologias digitais

integradas ao curriculo de formagao, sendo que, refletir acerca de experiéncias e praticas
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vivenciadas no campo da formagdo inicial de professores pode abrir as janelas para a

discussdo de perspectivas que ilustram a integracao.

2.4.2 Experiéncias e praticas no campo da formacio inicial de professores para a

integracio das tecnologias digitais

Experiéncias e praticas vivenciadas na formagdo inicial de professores para a
integracao das tecnologias digitais oferecem a possibilidade de reflexdo sobre a pratica
pedagogica, tanto na perspectiva de aluno que experimenta aprender utilizando as
tecnologias, como na perspectiva dos professores que no seu planejamento integram as
tecnologias como meio de promover a aprendizagem como objeto de estudo e reflexao.

A integragdo das tecnologias digitais na pratica diaria dos futuros professores tem
se revelado positivo em relagdo a trés areas: atitudes dos alunos em relagdao ao seu uso
nas praticas pedagogicas, contetidos curriculares abordados e seu impacto na
aprendizagem (DOCKENDORFF; SOLAR, 2018).

Os estudos desta categoria de analise apontam que as praticas e experiéncias na
formacao de professores devem estar fundamentadas em um curriculo que se concentre
em contextos de pratica (MAYS, 2011). Para tanto, deve promover um processo
formativo que forneca seguranca (MARTINEZ et al., 2016) por meio de estimulos ao
desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico e pedagogico dos futuros professores,
encorajando-os a atitudes de aceitagdo quanto a integragdo das tecnologias digitais nas
praticas pedagdgicas, resultando em maior autoconfianga para a sua integracdo
(SCHERER, 2018).

Proporcionar um processo formativo comprometido com préticas e suas reflexdes
foi o objetivo de estudos de Perinelli Neto e Paziani (2015) e Cid et al. (2018). A exemplo,
praticas de ensino ancoradas na producdo e criacdo, na integragdo de recursos
tecnologicos e experiéncias baseadas na metodologia denominada sala de aula invertida
(CID et al., 2018) promoveram reflexdes dialégicas no processo de formagdo. Nesse
sentido, observa-se a importancia de promover oportunidades para que os futuros
professores possam experienciar cenarios reais de aprendizagem (FUCHSOVA;

KORENOVA, 2019).
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Dentre as experiéncias selecionadas nesta categoria, pode-se destacar resultados
positivos em praticas de intervengdo baseadas na: estrutura TPAK (MELETIOU-
MAVROTHERIS; PRODROMOU, 2016); coaching em tecnologia (SHARPLIN;
STAHL; KEHRWALD, 2016); programas baseados em padrdes de tecnologia
(ANDROSHCHUK; ANDROSHCHUK, 2017); parcerias corporativas (FINE, 2012);
laboratorios de tecnologia (FAUNDEZ et al., 2014); ambientes virtuais de aprendizagem
(SMOLYANINOVA; BEZYZVESTNYKH, 2019); aprendizagem baseadas em projetos
(DE LA IGLESIA VILLASOL, 2018); proposta de autoria, coautoria e potencializagcdo
de recursos digitais (MISRA, 2012) e constru¢cdo de espagos colaborativos (SANTOS;
SCHLUNZEN; SCHLUNZEN, 2013).

Quanto aos resultados dessas experiéncias, cabe destacar impactos positivos nos
seguintes aspectos: aprimoramento de atitudes e das percepcdes sobre a integragdo de
jogos no ensino de matemadtica, constatagao de indicadores de transferéncia e adogdo
adquirida do TPACK a pratica docente real (MELETIOU-MAVROTHERIS;
PRODROMOU, 2016); estabelecimento de mais relagdo das abordagens tedricas com as
praticas de ensino (SHARPLIN et al., 2016); eficicia da formagdo pratica que ¢
assegurada por meio de um programa de treinamento baseado em padrdes de tecnologia
de educacio (ANDROSHCHUK; ANDROSHCHUK; 2017); oportunidade de
desenvolver e criar aulas envolventes e interativas por meio da integragdo de ferramentas
digitais (FINE, 2012); envolvimento em comunidades profissionais (FINE, 2012);
desenvolvimento de trabalhos colaborativos (FAUNDEZ et al.,, 2014); aumento
verificavel da aprendizagem relacionada a aplicacao das tecnologias (FAUNDEZ et al.,
2014); consolidacdo de espagos de aprendizagem digitais (SMOLYANINOVA;
BEZYZVESTNYKH, 2019); criacdo, coordenagdo e apresentacdo de materiais didaticos
diversos, especialmente materiais digitais, construidos a partir de uma perspectiva
multidisciplinar (DE LA IGLESIA VILLASOL, 2018); desenvolvimento da criatividade
e digitalidade (DE LA IGLESIA VILLASOL, 2018); desenvolvimento de projetos
didaticos baseados em situagdes reais, dessa forma, desenvolvendo habilidades que serdo
necessdrias para sua carreira profissional (DE LA IGLESIA VILLASOL 2018);
qualificacdo para a integracdo e producao de Recursos Educacionais Abertos (REA)

(MISRA, 2012; BAGETTI et al., 2014); ampliacdo de espacos de discussao e reflexao
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sobre curriculo e estratégias para a educagdo inclusiva (SANTOS; SCHLUNZEN;
SCHLUNZEN, 2013).

De acordo com os estudos, a integragao das tecnologias digitais no processo de
formagdo de professores tem sido considerada como um dos fatores fundamentais para
elevar a qualidade de suas futuras praticas pedagogicas. Porém, alguns estudos nao
corroboram para sustentar que uma formacao inicial que contemple a integragdo das
tecnologias digitais seja suficiente para formar professores que integrem tecnologias em
suas praticas. O estudo de Lopez de Lamadrid e Chavez Espinoza (2013), por exemplo,
observa que mais da metade dos entrevistados que participaram de uma formacao inicial
para a integracao de tecnologias digitais por meio da integracdo de computadores, internet
e plataformas educativas afirmaram ndo as utilizar em suas praticas pedagodgicas. Diante
de tal evidéncia, busca-se refletir na proxima categoria de andlise sobre competéncias
digitais necessarias ao professor do século XXI que devem ser promovidas durante o

processo de formagao inicial de professores.

2.4.3 Formacao inicial de professores com énfase em competéncias digitais

Ao abordar a importancia das competéncias digitais no processo formativo de
professores compreende-se a relevancia de que eles se apropriem de determinados
conhecimentos, objetivando letrar-se com, sobre e através das midias. As competéncias
digitais referenciadas nos estudos pesquisados nos permitem discutir dimensdes que
permeiam o campo profissional, tecnoldgico e pedagdgico da formacao de professores
para a integracdo de recursos tecnologicos em praticas pedagogicas.

De acordo com Sanabria Rodriguez et al. (2014), se faz necessario o
fortalecimento dos programas de formagdo de professores a fim de orientd-los no
desenvolvimento de competéncias, sendo este o fator decisivo na melhoria da qualidade
da educacgdo. Dentro desta otica, um professor que desenvolve essas habilidades consegue
construir um autoconceito positivo sobre as suas capacidades, impactando positivamente
na sua pratica educativa (SANABRIA RODRIGUEZ et al., 2014).

O estudo de Karsenti e Lira (2011) demonstrou que os professores que tiveram
acesso em sua formagao a cursos sobre como utilizar as tecnologias digitais em atividades

pedagogicas puderam levar os seus alunos a utilizd-las, enquanto, para aqueles que nao
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receberam esta formagdo tornou-se quase impossivel integra-las em suas praticas
pedagbgicas. Ainda, de acordo com Rohaan et al. (2012), esta vivéncia no processo
formativo pode gerar autoconfianca no professor e uma atitude mais positiva para com a
integragdo das tecnologias, promovendo o aumento da frequéncia de integragdo, o que
consequentemente tende a aumentar a experiéncia docente e a estimular o
desenvolvimento de suas competéncias.

A partir dos estudos analisados ¢ possivel elencar algumas perspectivas para o
desenvolvimento de competéncias digitais de professores. Uma delas afirma a
importancia das praticas de ensino para o desenvolvimento das competéncias digitais
durante a formacao inicial de professores. Nesse sentido, os estudos de Simard e Karsenti
(2016) apontam que as habilidades de professores em formacao devem ser conduzidas na
pratica, sendo esse o fator premissa para o desenvolvimento de competéncias de literacia
digital em seus egressos. Em consonincia com a mesma perspectiva, aponta-se
experiéncias positivas relacionadas ao campo de estudo na midia educacao, referenciando
préticas a partir da integracio com, sobre e através das midias (SOSA DIAZ, 2018). De
acordo com os resultados da experiéncia analisada, foram identificadas a aquisi¢do de
competéncias digitais no seguintes ambitos: aquisicdo de capacidades de andlise;
interpretagdo de mensagens audiovisuais; aprendizagem ativa e participante;
desenvolvimento e criagdo de conteudos digitais; estratégias Uteis para a pratica
profissional futura; trabalho colaborativo; comunicagdo entre os pares; promogao de
momentos de reflexdo e capacidade de analisar criticamente a integragdo das tecnologias
(SOSA DIAZ, 2018).

Outro estudo analisa a interacdo com a Web 2.0 ¢ 3.0 como uma alternativa a
constru¢do e produgdo de conhecimentos nos programas de formagdo de professores,
possibilitando uma aprendizagem colaborativa e cooperativa por meio da experimentagao
de diferentes recursos digitais (LLAMAS-SALGUERO; GOMEZ, 2018).

De acordo com Diaz (2019), as competéncias de desenvolvimento profissional,
como o intercambio de atividades, producao de trabalhos colaborativos, experiéncias em
revistas eletronicas, compartilhamento de experiéncias, ideias e opinides em espagos
virtuais sdo as menos utilizadas pelos docentes. Em contraponto, experiéncias positivas
relacionadas a essa competéncia sdo relatadas por Karsenti e Lira (2011) e Sanabria

Rodriguez et al. (2014).
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Quanto ao desenvolvimento de competéncias relacionadas a cidadania digital, foi
encontrado apenas um estudo identificando estratégias didaticas mediadas por
tecnologias digitais para desenvolver competéncias tecnologicas cidadas de prevencao ao
bullying e cyberbullying aos professores em formacgao, indicando a necessidade de as
atividades formativas serem implementadas e articuladas aos contextos e cotidiano dos
alunos (MALDONADO, 2018).

Apesar do importante papel que a formagdo de professores pode ter no
desenvolvimento de competéncias digitais, outros espagos e experiéncias podem
influenciar as praticas pedagogicas. Os resultados da pesquisa de Llamas-Salguero e
Gomez (2018) indicam que professores egressos da formacao inicial afirmaram que a
formagdo de suas habilidades e competéncias em tecnologias digitais ndo ocorreram na
Universidade, mas foram resultados da aprendizagem informal que se desenvolveu no
decorrer de suas trajetorias.

As premissas apontam que a integragdo dessas perspectivas podem contribuir para
a qualificagdo das competéncias digitais dos professores em formacao, pois corroborando
com Llamas-Salguero e Gomez (2018), professores com uma competéncia digital
desenvolvida de forma incompleta fazem a integracdo insuficiente das tecnologias
digitais, relatando baixo nivel de competéncias e habilidades quanto ao uso instrumental
de tecnologias basicas e falta de competéncias tecnologicas em aplicagdes pedagogicas
(DIAZ, 2019; NAPAL FRAILE; PENALVA-VELEZ; MENDIOROZ LACAMBRA,
2018; KIHOSA, 2016).

Diante disso, avaliar constantemente oportunidades e desafios referentes a
integragdo das tecnologias digitais em praticas pedagdgicas se faz necessario para a
reflexdo acerca da reestruturacao dos modelos de formacgao existentes. Nesse sentido, os
estudos selecionados nesta categoria de analise elencam desafios, indicagdes e
recomendacdes quanto a formagao inicial de professores nesta perspectiva.

Como um dos desafios, estd a superagdo de convic¢des que afirmam que a idade
do professor pode influenciar no seu nivel de familiaridade com os computadores
(CABROL; SZEKELY, 2012), pois de acordo com a pesquisa de Diaz (2019), este
componente nao ¢ absoluto e linear, sendo que ndo sao todos os professores mais velhos

que tém niveis mais baixos de treinamento € uso.
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Um segundo desafio identificado trata da necessidade de generalizar a inclusao das
tecnologias digitais nos curriculos de formacdo inicial de professores (ORTEGA-
SANCHEZ; GOMEZ-TRIGUEROS, 2019), redesenhando os curriculos existentes em
relagdo ao dominio das competéncias didaticas tecnologicas (ZAHOREC et al., 2018).

Em complementaridade, Pool (2013) faz recomendagdes ao campo de estudo
objetivando a superagdo destes desafios, dentre elas: a) os padrdes para a formagao inicial
de professores para a integracdo das tecnologias t€ém que se concentrar em um
conhecimento mais aprofundado e adequado para o ensino superior; b) o conhecimento
de contetdo pedagogico deve ser desenvolvido especificamente para tecnologia e deve,
portanto, focar no contexto, na natureza da tecnologia, na natureza do treinamento em
tecnologia e na natureza da aprendizagem em tecnologia e c) estratégias adequadas de
ensino baseadas em teorias de aprendizagem adequadas e modeladas para o ensino de
tecnologia em programas de formacao.

Em uma perspectiva mais pratica, ilustram-se algumas recomendacdes aos
programas de formacdo de professores, dentre elas: a) observacdo de outros professores
em formacao inicial; b) analise e reflexdo sobre as suas proprias praticas de ensino a fim
de desenvolver estratégias de ensino apropriadas; c) desenvolvimento de micro aulas,
onde ¢ organizado um ensino pratico com o objetivo de dar aos futuros professores
confianga, apoio e feedback, desenvolvendo assim o conhecimento pedagodgico de
conteudo em um nivel pratico; d) oferecer oportunidades de participagdo em projetos
baseados em problemas que oferecam oportunidade de trabalhar cooperativamente e
assim melhorar o desenvolvimento profissional de seus egressos (POOL, 2013); e)
atencdo para a influéncia da Web 2.0 e a Web 3.0 objetivando construir capacidades para
o gerenciamento de informacdes e f) refletir sobre as possibilidades de integragdo didatica
de diversas ferramentas e aplicativos (LLAMAS-SALGUERO; GOMEZ, 2018).

Como indicagdo a efetivacao de tais recomendacdes, em especial a reformulagao
dos curriculos de formacgao inicial de professores, sublinha-se a necessidade de reflexdes
acerca de um quadro comum de competéncias digitais para professores como base
referencial para a definicdo de requisitos minimos ao desenvolvimento de competéncias
digitais dos futuros professores (NAPAL FRAILE; PENALVA-VELEZ; MENDIOROZ
LACAMBRA, 2018).
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Conclui-se que a formagdo inicial de professores tem se apresentado como um
obstaculo para a integracao das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas, sendo que
seus egressos percebem um baixo nivel de conhecimentos tecnoldgicos nos niveis
instrumentais e pedagdgicos, ndo se sentindo seguros para a sua integragdo. Aponta-se
que a falta de diretrizes tecnologicas que orientem o planejamento curricular e os
conteudos minimos que devem ser pensados em sentido transdisciplinar nas licenciaturas
pode ser apontado como um obstaculo a ser superado para a aquisi¢do de competéncias
digitais. Além disso, revela-se a necessidade de articular praticas de ensino com a
integracao de recursos digitais objetivando promover experiéncias significativas e em
consonancia com os contextos reais de trabalho dos futuros professores.

Outra perspectiva que se delineia € que as experiéncias prévias que indicam niveis
de competéncias digitais precisam ser valorizadas e trabalhadas na formacdo de
professores para qualificar a transposicdo de um uso vinculado ao entretenimento ou
pessoal para um contexto formal de educacdo que pressupde uma intencionalidade e
claros objetivos de aprendizagem.

O estudo e a promocgao de vivéncias com as tecnologias em contextos formais de
aprendizagem tém respaldo da mediagdo pedagodgica e criam um ambiente propicio a
reflexdo e a problematizagao de tal modo que a integragdo das tecnologias digitais nas
praticas pedagdgicas efetivamente agregue qualidade. Isso porque as evidéncias
observadas nas praticas relatadas corroboram para o entendimento de que, embora as
habilidades tecnologicas dos professores estejam mais pautadas em suas experiéncias €
trajetorias pessoais do que exatamente em seu processo formativo na universidade, é
imprescindivel o desenvolvimento de competéncias digitais na formagdo inicial de
professores para que se eleve e potencialize nos ambitos: pedagdgico, de cidadania digital
e de desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, buscando corroborar com esta reflexdo é abordado neste estudo
uma matriz de referéncia de competéncias digitais de professores que serd apresentada

por meio de dimensdes do fazer pedagogico.

2.5 DIMENSOES DA PRATICA PEDAGOGICA PARA A INTEGRACAO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS NA EDUCACAO



60

Compreende-se que a integragao das tecnologias digitais a pratica pedagogica esta
muito além de prover acesso a tecnologia e adapté-las as praticas tradicionais, pois para
que a integracdo das tecnologias ocorra na educagdo € preciso realizar mudangas em
politicas, concepgdes, valores, crengas, processos, procedimentos, etc., mudancas as
quais necessitam de grandes esfor¢os dos educadores, gestores, politicas publicas e da
sociedade em geral, ou seja, ¢ preciso um acordo de intengdes convergentes com a
sociedade para a defini¢ao de politicas comprometidas com planos de agdes de curto,
médio e longo prazo, que permitam a sustentabilidade das iniciativas. S3o necessarias
algumas alteragdes, a exemplo: a) reestruturacdo dos espacos e tempos da escola e do
trabalho do professor; b) mudangas conceituais, a exemplo, repensar a concepgdo de
curriculo, compreendendo efetivamente o que significa aprender e ensinar por meio das
midias e das TIC; c) rever a concepcao de gestdo, de modo a aproxima-la de uma acdo
articuladora entre as dimensdes administrativa, técnica, politica e pedagdgica inerentes
ao trabalho das equipes de direcdo das instituigdes educativas (CENTRO DE
INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2016).

Entende-se como pratica pedagogica a unido da teoria e da pratica em prol do
exercicio do ensinar que envolve um conjunto de acdes ordenadas e articuladas para
atingir objetivos educacionais (ZABALA, 1998). A pratica pedagogica, de modo geral,
envolve o planejamento, o desenvolvimento das agdes e avaliagdo e de acordo Silva
(2021), a trajetoria pessoal de cada educador interfere na forma como ele compreende e
conduz as praticas pedagdgicas na sala de aula, pois as inovacdes das praticas devem
acompanhar os avangos da sociedade, sobretudo os avangos relacionados as tecnologias
digitais, propondo a constru¢do de conhecimentos mais atraentes e proximo a realidade
dos alunos.

Partindo desse entendimento, este estudo procura dar foco especificamente a
relacdo estabelecida entre a formagao inicial de professores a distancia e as dimensdes de
suas praticas pedagogicas. No entanto, antes de iniciar a discussao acerca das dimensoes
cabe iluminar o entendimento acerca de como pode ser essa integracao, tanto no processo
formativo docente a distancia, quanto nas futuras praticas dos professores egressos nas
salas de aula presenciais, bem como quais tecnologias digitais podem estar presentes no

processo formativo e nas praticas pedagogicas dos futuros professores.
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Cabe mencionar que neste estudo se optou por utilizar o termo “integracdo das
tecnologias digitais” no lugar de “uso de tecnologias digitais” por concordar que quando
o professor esta somente “usando” a tecnologia em sala de aula, ele pode ndo reconhecer
todo o potencial pedagdgico das tecnologias, se tratando apenas de um mero meio de
passar a informacdo aos alunos (RAO, 2013). Ainda, na perspectiva do uso, ndo ha
interagdo dos alunos com as ferramentas, sendo a sua integracdo exclusivamente para fins
de uso, ¢ eventual, imprevista, muitas vezes pensada de ultima hora, é usada para ensinar
os alunos sobre conteido e muitas vezes utilizada exclusivamente por individuos
trabalhando sozinhos. Em contraponto, na perspectiva da integracdo, a tecnologia faz
parte da rotina do ambiente de sala de aula, apoia o curriculo, as metas e os objetivos da
aprendizagem, ¢ pensada, planejada e intencional, envolve os alunos com os contetidos,
possui foco na criagdo e desenvolvimento de novas ideias, busca incentivar a captura dos
conteudos mais dificeis, facilita a colaboracao dentro e fora da sala de aula, em suma ¢
integrada para construir conhecimento (RAO, 2013).

Ao refletirmos acerca da integragdo das tecnologias nas praticas pedagdgicas
corroboramos com Barros e Moreira (2011) quando afirmam que a Web 2.0 tem o
objetivo de romper o paradigma de transmissdo e passividade, se caracterizando por
tecnologias do conhecimento e de redes sociais com interfaces abertas impulsionadoras
do conhecimento coletivo. Diante disso, quando se menciona neste estudo a integragao
de tecnologias digitais, da-se énfase naquelas praticas que se pautam em metodologias
ativas e colaborativas de aprendizagem, compreendidas como um conjunto de
procedimentos didéaticos centrados no aluno, com forte carater colaborativo e
participativo, em que o docente ¢ mediador, de forma a alcancar os objetivos de ensino e
a propiciar experiéncias de aprendizagem significativas (SENAC, 2018).

As metodologias ativas sdo consideradas essenciais para viabilizar o

desenvolvimento efetivo das competéncias. Quanto a isso, Moran (2018) destaca:

As metodologias precisam acompanhar os objetivos pretendidos. Se queremos
que os alunos sejam proativos, precisamos adotar metodologias em que os
alunos se envolvam em atividades cada vez mais complexas, em que tenham
que tomar decisdes e avaliar os resultados, com apoio de materiais relevantes.
Se queremos que sejam criativos, eles precisam experimentar inimeras novas
possibilidades de mostrar sua iniciativa. As metodologias ativas sdo caminhos
para avancar mais no conhecimento profundo, nas competéncias
socioemocionais e em novas praticas. (MORAN, 2018, p. 1).
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Ainda, para o autor, a tecnologia em rede e movel e as competéncias digitais sao
componentes fundamentais para uma educagao plena e podem propiciar a reconfiguragdo
da pratica pedagogica, a abertura e plasticidade do curriculo e o exercicio da coautoria de
professores e alunos. Para tanto ¢ importante desenvolver uma maior integracdo entre
diferentes areas de conhecimento, dos temas, materiais, metodologias e da sua
abrangéncia (intelectual, emocional, comportamental). Nesse sentido, essa integracdo
caminha para modelos curriculares inter e transdisciplinares mais flexiveis, com
acompanhamento e avaliagdo continua. Ressalta-se, ainda, a importancia da formagao
inicial e continuada de professores em metodologias ativas, em orientagdo/mentoria € em
tecnologias presenciais e on-line, pensadas por meio do compartilhamento de
experiéncias, da orientacdo de profissionais mais experientes, da aprendizagem por
imersao, entre outros (MORAN, 2018).

Dentre algumas metodologias ativas podemos citar: sala de aula invertida; peer
instruction; método do caso; aprendizagem baseada em problemas; aprendizagem
baseada em projetos; aprendizagem baseada em games; gamificacao; design thinking,
avaliagdo por pares; autoavaliagdo, dentre outras (MATTAR, 2021).

De acordo com Teixeira et al. (2021) o planejamento e a execugdo de praticas
pedagodgicas a distdncia baseadas em metodologias ativas requerem a integracdo de
diferentes recursos digitais que permitam a construgdo colaborativa do conhecimento e
proporcionem um maior engajamento dos estudantes. A cocriagdo do processo de
aprendizagem pode ocorrer tanto entre um grupo de professores, quanto entre professores
e alunos ou até mesmo entre os proprios alunos, em que o professor pode se caracterizar
como um facilitador do processo.

Nesse sentido, os autores apresentam um mapeamento com diversas
possibilidades de ferramentas para atividades colaborativas que podem estar apoiando
praticas pedagogicas baseadas em metodologias ativas. A exemplo, podemos citar
algumas como: Zoom; Meet; Hangouts; Microsoft Teams; Skype; WhatsApp; Freenode;
Telegram; Facebook; Instagram; Twitter; Edmodo; Moodle; Google Classroom;
Microsoft Teams; Canva; Google apresentagdes; Prezi; Padlet; Mural.co; Mentimeter;
Genially; Gocongr; Google Forms; SurveyMonkey; Microsoft Forms; Kahoot; Socrative,

dentre outros (TEIXEIRA et al. 2021).



63

Quanto ao nivel de aplicacdo de metodologias ativas no processo de formacao
inicial de professores a distdncia podemos mencionar a revisao de literatura realizada por
Mattar (2021) que aponta diversos resultados positivos de aprendizagem associados a
integragao de metodologias ativas em educacao a distancia, dentre eles podemos destacar:
melhora nos indices de evasdo; desenvolvimento de competéncias, associagdo entre a
maior participacao nas atividades e os resultados da aprendizagem dos alunos; percepcao
mais positiva dos alunos quanto as metodologias ativas utilizadas e melhores resultados
de envolvimento e aprendizagem; melhora na aprendizagem a longo prazo, dentre outros.

Ao refletir sobre as dimensdes que envolvem as praticas pedagdgicas para a
integracdo das tecnologias digitais, as competéncias digitais na formag¢do inicial de
professores se apresentam como o tema raiz para esta discussdo em busca de alavancar
as mudancas necessarias e de superar os desafios que se apresentam no contexto escolar.

Os professores possuem a percepcdo de que a tecnologia utilizada para fins
educacionais tende a aumentar a motiva¢do dos alunos em sala de aula, porém muitas
vezes relatam enfrentar dificuldades em utilizar essas tecnologias de maneira eficaz e
contextualizada (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA,
2019b). De acordo com Lillejord et al. (2018), a integracdo das tecnologias digitais e
consequentemente o desenvolvimento de competéncias docentes neste dominio tem
encontrado dificuldades em concretizar-se nas praticas pedagogicas realizadas em
diferentes paises. Tal afirmativa pode encontrar elucidagdo no entendimento de que os
professores podem ndo se sentir confiantes quanto a integracdo das tecnologias digitais
de maneira transversal ao ensino que os possibilite adaptar suas praticas pedagogicas em
sala de aula (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019b).

O estudo realizado por Barcelos, Passerino e Behar (2019) menciona que as
tecnologias digitais abrem importantes possibilidades para a aprendizagem, sendo
essencial que professores em formagdo sejam preparados. A pesquisa realizada pelos
autores objetivou investigar o impacto das agdes realizadas na disciplina Educagdo
Matematica e Tecnologias (EMT) na matriz curricular da licenciatura em Matematica do
Instituto Federal Fluminense na pratica docente dos egressos. Os resultados sinalizaram
que uma formacao inicial de boa qualidade nao foi suficiente para que tecnologias digitais
fossem incorporadas as praticas docentes, ou seja, ndo sustentaram a sua integragao

efetiva nas praticas pedagdgicas dos professores iniciantes. O estudo ressaltou a



64

importancia da preparagdo desses para a integragao pedagogica das tecnologias digitais,
incluindo a discussdo de questdes relacionadas a concepcdo de educacdo que cada
professor traz, pois caso o professor traga consigo concepgdes educacionais tradicionais,
a sua pratica com a integragao das tecnologias digitais tende a reproduzir praticas
tradicionais.

Sao muitas as barreiras que podem influenciar a sua integragdo, bem como uma
efetiva formagao neste campo de estudo. Dentre elas, podem-se destacar: a integragdo das
tecnologias digitais nas praticas de sala de aula meramente com énfase instrumental; a
inexisténcia de reflexdo sobre as mensagens transmitidas e a omissao de reflexdes sobre
o tema na formagio de professores (BELLONI; BEVORT; 2009); falta de diretrizes que
apontem um padrao de habilidades e competéncias minimas necessarias para a integracao
das tecnologias digitais a serem adquiridas durante a formacao inicial (SCHUMACHER
et al., 2017); falta de transversalidade das tecnologias digitais nas disciplinas do curriculo
(CABRERA BORGES et al., 2018); falta da integracdo de praticas no processo de
formag¢ao com a integracdo destes recursos (ADMIRAAL et al., 2013), etc.

De acordo com Costa e Junior (2020) a emergéncia das tecnologias digitais no
contexto escolar ¢ algo que ndo pode ser ignorado pelos professores e a sua integragao
deve ser algo buscado pelas institui¢des de ensino e também pelos docentes por meio de
um processo de compreensdo abrangente das tecnologias e de como elas impactam a
sociedade. Os autores alertam sobre a importancia de espagos formativos que fortalecam
a socializagdo e a interagdo dos professores com as tecnologias.

Os professores devem tornar-se guias, auxiliando seus alunos na integracao da
tecnologia de forma significativa no contexto escolar. Porém, as competéncias para a
integragdo efetiva das tecnologias digitais muitas vezes ainda seguem desconhecidas por
muitos professores, impedindo assim de aperfeicoar ou iniciar a integragdo das
tecnologias em suas praticas, identificando quais conhecimentos, habilidades e atitudes
precisam ser desenvolvidas (ou modificadas) em suas praticas pedagdgicas (RIBEIRO;
BEHAR, 2013).

Ponte (2002) hd quase duas décadas ja mencionava a necessidade de que as
tecnologias digitais permeassem todo o processo de formagao inicial de professores para

além do seu simples dominio instrumental. Para isso, segundo o autor, as tecnologias
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devem estar integradas nas atividades de ensino-aprendizagem, permeando os saberes
disciplinares e transdisciplinares.

Evidencia-se que o acesso as tecnologias digitais nos processos de formagao
docente pode auxiliar significativamente na preparacdo e capacitacdo para a sua
integracdo didatica, pois ao vivenciar tais momentos poderdo compreender com mais
facilidade e se sentir mais seguros em utiliza-las futuramente (GARCIA et al., 2011).
Estudos recentes apontam que atividades praticas com a integragdo das tecnologias
digitais integradas ao processo formativo tendem a aumentar o nivel de proficiéncia
digital dos futuros professores (CALATAYUD et al., 2018; LLORENTE; IGLESIAS,
2018).

De acordo com a pesquisa realizada por Araripe ¢ Lins (2020), em busca de
alcancar exceléncia da qualificacao docente, paises como Australia, Estonia, Chile, [ndia
e Cingapura tém investido amplamente na melhoria da qualidade da formacao inicial de
educadores. Dentre as agOes realizadas, além da elaboracdo de referenciais de
competéncias para a melhoria das habilidades de matematica, leitura e escrita, em alguns
documentos curriculares que foram analisados € possivel identificar a presenca de
orientagdes e referenciais de competéncias a respeito da integracdo das tecnologias
digitais nas praticas pedagogicas e nos processos de desenvolvimento profissional
docente.

Ha uma tendéncia mundial na construcao de referenciais de competéncias para a
inser¢ao das tecnologias digitais nos cursos de formacao inicial de educadores. De acordo
com os dados divulgados pelo TALIS 2018 (Teaching and Learning International
Survey), um estudo realizado pela OCDE (Organizacio para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico) com professores dos paises que compdem a organizagao,
existe algumas limitagdes a serem resolvidas, tanto no sentido da formagdo, como nos
suportes disponiveis para a habilitacdo dos professores para a integragdo de tecnologias
digitais. O estudo ainda revelou que apenas 53% dos educadores de paises da OCDE
receberam formagdo para a integracdo de tecnologias digitais no ensino como parte da
sua educacdo formal, e destes, apenas 43% sentiram-se confiantes ou preparados para
utiliza-las em suas praticas pedagogicas ap6os concluir a formacao inicial. Nesse sentido,

¢ possivel observar que existe um distanciamento entre a inclusdo dos conhecimentos na
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formacgao inicial dos educadores e o sentimento de autoeficacia para a sua integracdo em
sala de aula (ARARIPE; LINS, 2020).

Outro dado interessante levantado na pesquisa realizada por Araripe e Lins (2020)
é que o conjunto de paises (ex.: Australia, Chile, Estonia, Cingapura ¢ india), que tem
apresentado resultados promissores no PISA (Programa Internacional de Avaliagao de
Estudantes) dos ultimos anos e no TALIS 2018 foram paises que criaram instituigdes
voltadas para a qualidade da formagdo docente com o papel de fornecer referenciais de
competéncias a serem desenvolvidas nos curriculos de cursos de formagdo inicial de
educadores.

Porém, antes disso, no contexto brasileiro, ja se vinha discutindo o incentivo as
praticas pedagogicas inovadoras, que até mesmo estd formalizada na Politica Nacional de
Formagao dos Profissionais da Educagdo Basica, a qual prevé a promocgao e atualizagao
teorico-metodologica nos processos de formagao dos profissionais da educacdo basica,
no que se refere a integragdo das tecnologias de comunicagao e informagao nos processos
educativos, conforme o objetivo IX do Art. 3° do Decreto n°® 8.752 (BRASIL, 2016). De
forma semelhante, essas premissas também sdo mencionadas no Plano Nacional de
Educacdo (2014), das metas 5 e 7. A meta 5 objetiva a promocgao e o estimulo a formacgao
inicial e continuada de professores para a alfabetizagdo de criangas com o conhecimento
de novas tecnologias educacionais e praticas pedagogicas inovadoras. Em
complementaridade, a meta 7 incentiva o desenvolvimento de tecnologias educacionais
para a educacgdo bdasica (ensino infantil, fundamental e médio) incentivando a préticas
pedagogicas inovadoras que assegurem a melhoria da aprendizagem e a diversidade de
métodos e propostas pedagogicas. A meta citada ainda cita a preferéncia para softwares
livres e Recursos Educacionais Abertos (REA), bem como prevé a necessidade de
acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino em que forem aplicadas,
conforme a Lei n° 13.005 (BRASIL, 2014).

O langamento da Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores

da Educagio Basica (BNC-Formagdo®), das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

5 A BNC-Formacao ¢ um documento que serviu de referencial para a constituicdo da Resolu¢io CNE/CP
02/2019.
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Formacgdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacio Basica®

(Resolugao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019) e das pesquisas que vém sendo
realizadas pelo Centro de Inovagdo para a Educa¢do Brasileira (CIEB) em parceria com
diversas institui¢oes também sao sindonimos de desenvolvimento nesta area.

O CIEB ¢ uma organizagdo sem fins lucrativos que foi criada no ano de 2016 e
objetiva auxiliar na transformagdo no sistema educacional, promovendo uma cultura de
inovacdo na educagdo publica. Visa, por meio de praticas inovadoras e da integracdo das
tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem, estimular um ecossistema
gerador de solugdes a fim de que cada estudante alcance seu potencial de aprendizagem.
A organizagdo propde, por meio de suas pesquisas, a formulagdo de conceitos, o
desenvolvimento de protétipos e a disseminacdo de conhecimentos e praticas de
integracdo de tecnologias, promovendo a qualidade, equidade e contemporaneidade nas
redes publicas de ensino (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO
BRASILEIRA, 2018).

Algumas dessas pesquisas, por exemplo, se referem a Matriz de Competéncias
Digitais relacionadas ao trabalho docente e ao desenvolvimento de proposta de
componentes curriculares relacionados as tecnologias digitais que podem ser integrados
de forma transversal ou em disciplinas especificas na formacgao inicial de professores
(CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2020).

Pedro e Matos (2019) em sua pesquisa objetivaram identificar quais as
competéncias técnico-pedagodgicas do século XXI necessarias a um professor do ensino
basico. A pesquisa foi realizada por meio da aplicagdo de uma escala de percepgao de
competéncias docentes para o século XXI a 2.688 professores do 2° e 3° ciclo do ensino
basico portugués e da realizacdo de entrevistas. Os resultados referenciam 37
competéncias, organizadas em quatro dimensoes (pedagdgica, profissional, tecnologica e
de relacdes interpessoais e institucionais).

Dentre as competéncias da dimensdo tecnolodgica, estdo: potenciar a escola como
espaco de enriquecimento e inovagao suportado pela integracao das tecnologias; possuir

conhecimentos técnicos especificos para trabalhar com alunos com necessidades

6 As Diretrizes Nacionais Curriculares sdo um conjunto de definigdes sobre principios, fundamentos e
procedimentos que orientam as instituicdes de ensino superior na organizagdo, articulagdo,
desenvolvimento e avaliagdo de propostas pedagogicas.
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educativas especiais; ser proficiente na integragao de ferramentas digitais e de aplicagdes
on-line; reconhecer a tecnologia como presente nas praticas dos alunos; aplicar
ferramentas digitais e de aplicagcdes on-line no processo de ensino e aprendizagem; e
utilizar as tecnologias digitais como ferramenta para desenvolver pensamento critico dos
alunos. A pesquisa conclui que as futuras formagdes de professores (iniciais ou continuas)
devem assentar as suas atividades formativas em metodologias baseadas nas praticas dos
professores e seus contextos, bem como no trabalho colaborativo, possibilitando assim o
desenvolvimento real de competéncias para o século XXI (PEDRO; MATOS, 2019).

No entanto, alguns aspectos carecem de uma maior reflexdo por parte dos
professores, pois de acordo com Pedro e Matos (2019), real¢a-se que os aspectos ligados
a responsabilidade social e ao carater ético na integragdo das tecnologias digitais nao
foram referenciados nos dados da investigacdo realizada, colocando assim, em um
segundo plano, o desenvolvimento de competéncias ligadas a identidade e cidadania
digitais, bem como a uma consciéncia ética global e local.

Cabe destacar que no contexto europeu existe um quadro comum de referéncia
para o desenvolvimento da competéncia digital dos educadores, denominado
DigCompEdu’. Este quadro objetiva auxiliar os estados membros a promover a
competéncia digital dos seus cidaddos e a impulsionar a inovagdo na educacdo
(DIGCOMPEDU, 2018). As seis areas do DigCompEdu centram-se em diferentes

aspectos das atividades profissionais dos educadores, que sdo:

Area 1: Envolvimento profissional (usar tecnologias digitais para
comunicagdo, colaboragio e desenvolvimento profissional); Area 2: Recursos
digitais (selecionar, criar e partilhar recursos digitais); Area 3: Ensino e
aprendizagem (gerir e orquestrar o uso de tecnologias digitais no ensino e
aprendizagem); Area 4: Avaliagdo (usar tecnologias e estratégias digitais para
melhorar a avaliagio; Area 5: Capacitagdo dos aprendentes (usar tecnologias
digitais para melhorar a inclusdo, a personalizagdo e o envolvimento ativo dos
aprendentes; Area 6: Promogdo da competéncia digital dos aprendentes
(possibilitar aos aprendentes usar tecnologias digitais de forma criativa e
responsavel para informagdo, comunicagao, criagdo de contetidos, bem-estar e
resolugao de problemas). (DIGCOMPEDU, 2018, p. 16).

7 Quadro para o desenvolvimento da competéncia digital dos educadores na Europa. Pretende ajudar os
estados membros a promover a competéncia digital dos seus cidaddos e impulsionar a inovagdo na
educacdo. O Quadro destina-se a apoiar os esforgos nacionais, regionais e locais na promog¢do da
competéncia digital dos educadores, ao oferecer um enquadramento comum de referéncia, com uma
linguagem e logica comuns. (LUCAS; MOREIRA, 2018, p. 7).
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Embora se reconheca todo o potencial e contribuicdo do DigCompEdu acerca da
tematica, optou-se neste estudo por pesquisar a matriz de competéncias digitais de
professores proposta pelo CIEB, em razdo de respeitar os diferentes contextos em que
foram elaborados e que vem sendo desenvolvidos.

E possivel tragar brevemente um paralelo entre as matrizes de competéncias
digitais propostas pelo CIEB e pela Comissdo Europeia (Quadro Europeu de
Competéncia Digital para Educadores — DigCompEdu). Observa-se que ha semelhangas
e diferencas na estrutura das duas matrizes entre as competéncias digitais propostas pelas
duas instituigoes.

Em sintese afirma-se que a proposta europeia possui um numero maior de areas,
niveis de complexidade e um maior detalhamento de areas e competéncias em sua matriz,
no entanto, as duas propostas reconhecem a complexidade do tema e priorizam a area
pedagogica, com raiz na pratica pedagdgica (DE CAMARGO JUNIOR, 2020).

Em consideragdo ao nivel e maturidade de discussdao nos diferentes contextos, as
dimensdes (areas) envolvidas e definidas neste estudo para reflexdo sdo: dimensio
pedagdgica, dimensio cidada e dimensao profissional, pois, de acordo com o CIEB
(2019b, p. 25): “o exercicio da profissdo professor no século XXI exige o
desenvolvimento de competéncias digitais para transformac¢do da pratica pedagdgica,
cidadania digital e desenvolvimento profissional”. Cada uma dessas dimensdes aborda
competéncias digitais que podem ser desenvolvidas no processo de formagao inicial de
professores trazendo contribuicdes as futuras praticas pedagdgicas de seus egressos.

Antes de refletir acerca de cada dimensdo e suas respectivas competéncias
relacionadas, faz-se necessario clarificar o que se entende por competéncia digital
docente. Entende-se por competéncia digital docente a mobilizacdo de conhecimentos,
atitudes, praticas, valores e comportamentos que os educadores necessitam ter para
utilizar as tecnologias digitais de maneira a desenvolver um aprendizado critico,
colaborativo e criativo com os alunos (CENTRO DE INOVACAO PARA A
EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a). Em complementaridade, Silva e Behar (2020)
mencionam que se trata de um conceito complexo que envolve um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes que devem ser mobilizados, objetivando que o

sujeito atue por meio das tecnologias, ou seja, de acordo com as autoras, o que se espera
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de um sujeito digitalmente competente € que ele possua uma compreensao suficiente dos
meios tecnoldgicos de modo que seja capaz de utilizar as informagdes, ser critico e se
comunicar integrando uma variedade de ferramentas.

O estudo das competéncias digitais leva em consideracao concepgoes de base que
foram sendo desenvolvidas no decorrer da histéria do campo de estudo em questao, como:

letramento midiatico®, letramento digital® e literacia digital'®

. Porém, cabe salientar que,
de acordo com Silva e Behar (2020), a defini¢do de competéncias digitais € um conceito
que vai além desses letramentos e, nesse sentido, este estudo busca explorar e
compreender as competéncias digitais, tanto no processo formativo dos contextos
pesquisados quanto na pratica pedagdgica dos professores egressos.

E essencial que os professores tenham um suporte que viabilize a aquisi¢do das
competéncias digitais com uma efetiva integra¢do curricular (BRANDALISE, 2019).
Sendo assim, considera-se relevante seguirmos e/ou adaptarmos alguns modelos, quadros
conceituais e matrizes existentes que possam auxiliar o processo formativo docente.

Nos tultimos anos o CIEB tem pesquisado grandes referenciais internacionais
acerca da integracdo das tecnologias nas praticas pedagdgicas e na formagdo de
professores e contribuido fortemente com o Conselho Nacional de Educagdo e demais
instituicdes governamentais com relacdo ao tema da insercao das competéncias digitais
na formagdo de professores € a integracdo das tecnologias nas praticas pedagogicas em
referenciais educacionais nacionais, por exemplo, na Base Nacional Comum Curricular
em vigéncia.

Cabe ainda destacar e referenciar neste estudo que o CIEB por meio de um

Benchmark Internacional, realizou um estudo aprofundado em programas que incluem

8 Entende-se que o letramento midiatico ndo ¢ apenas o que podemos fazer com a midia impressa, mas
também com outras midias. Assim como, tradicionalmente, ndo consideramos letrado alguém que sabe ler,
mas nao sabe escrever, ndo deveriamos supor que alguém que € letrado para as midias sabe consumir, mas
ndo sabe se comunicar através delas (JENKINS, 2009).

9 Redes complexas de praticas sociais com o uso de dispositivos digitais que se apoiam, entrelagam,
contestam e modificam-se mutuamente por intermédio das tecnologias de informagao e comunicagdo. Visa
apropriag@o de habilidades para que o individuo possa ser letrado em diferentes linguagens no contexto
digital (visual, musical, matematica, etc.), outras formas que sejam essenciais para se comunicar, expressar
sentimentos, ideias e experiéncias nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (BUZATO, 2007).

10 Processo educativo e formativo, o qual ndo se refere apenas a capacidade real de utilizar os recursos
digitais, pois engloba as dimensdes socioculturais e situacionais que impactam a vida dos individuos
(AIRES et al., 2019).
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competéncias digitais como essenciais na formagao de professores de diversos paises.

Podemos observar no Quadro 3 alguns destes programas internacionais pesquisados.

Quadro 3 — Programas que incluem competéncias digitais como essenciais na

formacao de professores

Sigla Nome do Programa Organizacao/Pais
responsavel

Enlaces Competencias y Estandares TIC para la Chile
Profesion Docente

ISTE Standards for Educators EUA

AITSL Australian Professional Standards for Australia
Teachers

DigCompEdu | European Framework for the Digital European
Competence of Educators Commission

ICT Competency Framework for Teachers UNESCO

Fonte: Centro de Inovagdo para a Educacdo Brasileira (2019a).

Também cabe destacar os varios Centros de Desenvolvimento Profissional de
Professores para Inovagdo e TICs espalhados pelo mundo que foram pesquisados pelo

CIEB. Podemos observar alguns deles no Quadro 4:

Quadro 4 — Centros de Desenvolvimento Profissional de Professores para Inovacao
e TICs

Centros de Desenvolvimento Profissional de Pais
Professores para Inovacao e TICs
TLTL - Transformative Learning Technologies Lab | USA/ Universidade de
Stanford

Future Classroom Labs Unido Europeia (Bélgica,
Noruega e Portugal)
Kennisnet - ICT Experience Center De Verdieping Holand

KERIS — Korea Education & Research Information | Coreia do Sul

Service Future Education Center

Learning Sciences LAB - National Institute of Singapura
Education
“The Mind Lab”, by Unitec New Zeland

Fonte: Centro de Inovagdo para a Educacdo Brasileira (2019a).
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Este amplo Benchmark Internacional realizado pelo CIEB resultou, dentre outros
produtos, em uma matriz de competéncias digitais de professores adaptada para o
contexto brasileiro. Essas competéncias digitais preveem a integragio'! pedagégica, a
promogdo da integracdo responsavel, reflexiva e ética das tecnologias digitais para o
pleno exercicio de direitos e deveres, bem como, a integracdo das tecnologias digitais
para o desenvolvimento profissional e colaboragio entre pares. A Figura 1 apresenta uma
sintese da matriz e nas proximas se¢cdes uma breve descri¢do acerca das dimensdes e

respectivas competéncias digitais.

Figura 1 — Matriz de competéncias digitais de professores

v PRATICA PEDAGOGICA | _ v AUTODESENVOLVIMENTO
v AVAUAGRO v AUTOAVALIACAO
v PERSONALIZAGAO v COMPARTILHAMENTO
v CURADORIA E CRIAGAO / INTEGRAGO RESPONSAVEL | || COMUNICAGRO
v INTEGRAGAO SEGURA —
DIMENSAO = | v INTEGRAGAO CRITICA DIMENSAO
PEDAGOGICA v INTEGRACAO INCLUSIVA PROFISSIONAL
DIMENSAO
CIDADA

Fonte: Elaborado pela autora com base em Centro de Inovagéo para a Educacio

Brasileira (2019a).

2.5.1 Dimensao Pedagogica

A dimensdo pedagdgica prevé a integracdo das tecnologias digitais para apoiar as
praticas pedagdgicas dos professores, ampliando as possibilidades de aprendizado dos
alunos e garantindo o seu protagonismo na producdo de conhecimentos. Inseridas nesta

dimensdo temos as seguintes competéncias: a) pratica pedagégica; b) personalizacio;

11 Conforme mencionado na introdugdo deste estudo optou-se por utilizar o termo “integra¢do das
tecnologias digitais™ ao invés de “uso de tecnologias digitais”. Nesse sentido, os termos que se referem as
competéncias digitais que embasaram este estudo, foram respeitosamente alterados para uma melhor
padronizagdo do texto e entendimento dos conceitos discutidos.
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c¢) avaliacdo; ¢ d) curadoria e criacio (CENTRO DE INOVACAO PARA A
EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a).

2.5.1.1 Pratica pedagogica

A pratica pedagégica do professor refere-se a capacidade de incorporar a
tecnologia as suas estratégias de ensino e as experiéncias de aprendizagem dos seus
alunos. (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a). No
entanto, a pratica pedagdgica com a integragdo das tecnologias parece ser um pouco mais
complexa que o exposto, pois faz-se necessaria a aplicagdo das tecnologias ao curriculo
escolar (ENLACES, 2011) e um repensar das praticas pedagdgicas vigentes.

De acordo com Tardif (2014), a pratica pedagdgica pode ser compreendida como
um espago de produgdo e de competéncia profissional, onde se produzem os saberes
adquiridos pela reflexdo pratica. A experiéncia pratica do professor ¢ um espaco de
aplicagdo de saberes, de reflexividade, reprodugdo e reiteragdo do que se sabe, a fim de
produzir sua pratica profissional.

Buscar compreender a dimensdao pedagogica por meio da reflexdo acerca das
praticas pedagdgicas dos professores para a integragdo das tecnologias na educagdo pode
nos levar a ampliar o entendimento dos caminhos possiveis de uma pratica pedagogica
que contemple diferentes dimensdes e desvele o entendimento das tecnologias digitais
para além da sua integragdo instrumental. Nesta perspectiva, podem-se citar como
exemplo as praticas pedagogicas que contemplam os conhecimentos da midia-educacgao,
sendo esta compreendida como um campo do saber que visiona o desenvolvimento de um
usudrio que seja capaz de utilizar ativamente, criticamente e criativamente as tecnologias
digitais (BELONI, 2001).

Embora o conhecimento técnico e instrumental das tecnologias seja essencial para
a execucdo de praticas pedagdgicas para a integracdo destes recursos, ndo ¢ suficiente
para promover as mudancas necessarias no contexto das praticas pedagogicas. Os
professores, ao apropriarem-se das tecnologias, devem contemplar a intencionalidade, os
objetivos e os conteudos especificos que pretendem desenvolver com seus alunos. Além
de que, se faz necessario lidar com a imprevisibilidade das aulas que utilizam as

tecnologias digitais e compreender como determinada tecnologia pode contribuir para
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desenvolver as possiveis dificuldades de aprendizado dos estudantes (CIBOTTO;

OLIVEIRA 2017).

2.5.1.2 Personalizacdo

A personalizacio refere-se a elaboracao de experiéncias de aprendizagem em que
os professores podem pensar e elaborar experiéncias de aprendizagem que atendam as
necessidades especificas (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO
BRASILEIRA, 2019a), se tratando de “um conjunto de agdes destinadas a promover a
realizacdo de uma aprendizagem com significado e valor pessoal para os alunos” (COLL,
2018, p. 7).

Para Barros (2021) quando falamos de personalizacdo do ensino estamos falando
de flexibilizag¢do e inclusdo, a qual se distingue de uma educacdo individualizada. De
acordo com Bacich et al. (2015), a aprendizagem se constroi por meio de um equilibrio
entre a elaboracdo coletiva (multiplas formas de colaboragdo em diversos grupos) e a
elaboragdo personalizada (movimento em que cada aluno percorre roteiros
diferenciados).

Esta competéncia focaliza a acdo educativa no educando, considerando nado
somente as suas caracteristicas pessoais, sociais e culturais, mas também seus interesses,
objetivos e opgodes de aprendizagem, nesse viés o aluno ganha voz e a agdo educativa se
ajusta ao seu ritmo, necessidades e caracteristicas diferenciais, permitindo aos alunos dar
significado e valor pessoal ao que aprendem (COLL 2018, 1016).

A personalizacdo do ensino pode ser observada de forma qualitativa por meio de
praticas que integram metodologias ativas de aprendizagem, pois permitem o
planejamento e atividades personalizadas para cada estilo de aprendizagem. Nessa
perspectiva, ¢ possivel monitorar e avaliar em tempo real atividades diferentes para
grupos de alunos diferentes, pois se parte do principio de que as pessoas aprendem de
diferentes formas e ritmos baseados em seus conhecimentos prévios, motivagoes,
habilidades, etc. (BACICH et al., 2015).

Uma sugestdo ¢ trabalhar a personalizagcdo de conteudo por meio de trilhas de
aprendizagem (inclusive por meio da gamificacdo) a qual permitem que o estudante seja

o foco do processo de aprendizagem (OTA; ROCHA, 2021). Em conformidade com
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Bacich et al. (2015) a personalizagdo das praticas pedagogicas com a integracao das
tecnologias digitais deve estar ancorada em objetivos claros que contemplem a efetiva
participagdo do aluno na constru¢do do conhecimento, oportunizando atividades

adequadas ao seu proprio desenvolvimento e habilidades.

2.5.1.3 Avaliacgao

As formas de avaliacio referem-se a capacidade de integrar as tecnologias digitais
como aliadas as praticas pedagogicas avaliativas de carater diagnostico, processual e
somativo, ou seja, os professores podem utilizar as tecnologias digitais como aliadas nas
praticas pedagdgicas avaliativas por meio de instrumentos que favorecem a
personalizacdo. Sendo assim, a avaliacdo passa a ser diagnodstica (ao investigar os
conhecimentos prévios dos estudantes), processual (quando acompanha os avangos e
aponta caminhos) e somativa (quando engloba todos os conhecimentos que foram
estudados sobre um determinado tema), oferecendo possibilidades de uma analise mais
subjetiva do processo de ensino e de aprendizagem (CENTRO DE INOVACAO PARA
A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a).

2.5.1.4 Curadoria e criagdo

A curadoria e criacio refere-se a selecdo e criagdo de recursos digitais que
possam contribuir para o processo de ensino e aprendizagem. Neste contexto, a curadoria
pode ser conceituada como o ato de identificar, selecionar, organizar e contextualizar os
dados, objetivando estruturd-los aos objetivos de ensino, ou seja, deve ser capaz de
organizar um conteido dispersado e transformé-lo em algo funcional. (CENTRO DE
INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIR, 2019a; SANTOS, 2018).

Tais competéncias possuem papel fundamental para que o professor determine
qual é o conteudo ideal para personalizar a experiéncia de aprendizagem de cada
estudante na sequéncia didatica planejada. Assim, a curadoria se torna um meio de
articular esses saberes destacando-se como uma mediacdo propulsora para atingir os
objetivos de aprendizagem por meio de um processo dialdgico e interativo (OTA; DIAS-

TRINDADE, 2021).
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Os estudos realizados por Ota e Dias-Trindade (2021) apontam que a aquisi¢ao de
competéncias digitais docentes e a curadoria de contetdo, amparados por bons
referenciais como o uso do DigCompEdu, instrumento que pode auxiliar professores a
encontrarem as melhores competéncias e suas areas de maior facilidade e dificuldade,
podem ajudé-los a selecionar melhor o conteido para os processos de ensino e
aprendizagem. Os autores também destacam o TPACK, que propde uma base de
conhecimentos para que os docentes integrem a tecnologia de forma efetiva, por meio da
triade de interacdo: conteudo, pedagogia e tecnologia.

Além disso, a perspectiva da producdo e criacdo com a integracao das tecnologias
digitais na dimensdo pedagogica aponta para a reflexdo acerca do importante papel do
professor como encorajador da participagdo dos educandos como produtores midiaticos,
valorizando o seu protagonismo e propondo experiéncias de aprendizagem baseadas na
investigacdo e na constru¢ao do conhecimento (BUCKINGHAM, 2003, 2007).

Nesse sentido, emerge aqui mais um dos desafios da pratica pedagdgica do
professor, que ¢ a necessidade de desenvolver-se enquanto professor curador e produtor
por meio da integragdo das tecnologias digitais; porém, para atingir esse objetivo de
maneira qualitativa, faz-se necessario sintonizar-se com a dimensao cidada, a qual traz
defini¢des importantes a serem analisadas no contexto de competéncias digitais para a

produgdo e curadoria educativa.

2.5.2 Dimensao Cidada

De acordo com o ISTE (2017), o professor deve inspirar os alunos de forma
positiva a participarem de maneira responsavel no mundo digital. Nesse sentido, refletir
acerca deste tema tanto na formagdo inicial quanto nas aliadas ao processo pedagdgico
pode promover um processo educativo que esteja pautado no desenvolvimento e na
cidadania dos sujeitos para a integracdo das tecnologias digitais (GOMES, 2016).

A dimensdo cidada, também conhecida como cidadania digital, traz consigo
importantes temas para a discussdo, dentre os quais as competéncias digitais para a:
integracdo responsavel (promocdo da integracdo ética e responsavel da tecnologia);
integracdo segura (capacidade de fazer e promover a integracao segura das tecnologias);

integracao critica (compreensdo acerca do fazer e promover a interpretagdo critica das
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informacodes disponibilizadas nas midias digitais); e integracao inclusiva (promocgao da
inclusdo e equidade educativa visando a integracdo social das tecnologias digitais )

(CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a).

2.5.2.1 Integragao responsavel

Ao abordarmos a integragdo responsavel das tecnologias nas praticas
pedagogicas, estamos promovendo a sua integragao ética. Nesta perspectiva, reflexdes
acerca dos temas cyberbullying, privacidade, presenca digital e implicacdes legais de
determinadas agcdes em ambientes virtuais fazem parte desta dimensdo (CENTRO DE

INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a).

2.5.2.2 Integragdo segura

Assim como ter competéncia para integrar com responsabilidade as tecnologias
digitais, a integracdo segura das tecnologias digitais também deve ser um aspecto a ser
considerado na formacao inicial de professores, pois, de acordo com o Centro de Inovagao
para a Educacgdo Brasileira (2019a), os professores devem ser capazes de fazer e promover
a integracdo segura das tecnologias.

Uma pesquisa realizada por Shin (2015) abordou que os professores em formagao
inicial raramente consideraram essas questoes em suas praticas pedagogicas ao selecionar
materiais ou projetar atividades de ensino. A analise dos critérios de selegdo mostrou que,
antes da atividade formativa, os futuros professores ndo verificaram a precisdo e
credibilidade das fontes, ao passo que, apos participarem da atividade formativa, eles
comecaram a rever a adequacdo dos materiais de varios angulos, desenvolvendo sua

consciéncia de alfabetizacao digital.

2.5.2.3 Integragdo critica

A integracdo critica das tecnologias digitais também se encontra na dimensao
cidada e compreende o fazer e promover a interpretacdo critica das informagdes

disponibilizadas nas midias digitais (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO
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BRASILEIRA, 2019a). Corroborando essa ideia, as autoras Bévort e Belloni (2009),
ancoradas na mesma perspectiva critica citada, salientam a importancia de se assumir uma
responsabilidade para com uma educagdo voltada para, com, sobre e através das midias,
sendo essa uma condi¢ao necessaria para que a educacao alcance a verdadeira cidadania
e a democratiza¢ao do acesso ao saber.

De acordo com Shin (2015), quando os professores utilizam materiais oriundos da
rede, esses materiais devem passar por um processo de revisdo critica, ¢ de igual forma
faz-se necessario que os alunos também estejam equipados com habilidades de leitura
critica para a integracdo das tecnologias de maneira critica e segura. Nesse sentido, o
professor deve ser o mediador, cujo desafio ¢ a integragdo adequado das tecnologias
digitais pelos alunos, promovendo a ampliacdo dos conhecimentos e o desenvolvimento

de capacidades (GOMES, 2016).

2.5.2.4 Integragdo inclusiva

A dimensao cidada enfatiza ainda a inclusdo como um importante tema a ser
discutido, pois os recursos tecnoldgicos podem ser vistos como promotores da inclusdo e
equidade educativa (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA,
2019a). Em outras palavras, apresentar aos alunos a integragdo social das tecnologias
digitais se torna um meio de inclusdo social e aten¢ao a diversidade (ENLACES, 2011).

A integragdo inclusiva pode favorecer as interacdes entre alunos e professores em
sala de aula e criar ambientes de aprendizagem mais dindmicos e democraticos,
favorecendo uma aprendizagem colaborativa (GOMES, 2016). Além disso, nesta
perspectiva, Belloni e Gomes (2008) apontam que a integragdo inclusiva das tecnologias
digitais pode potencializar a motivacdo e a disponibilidade para aprender em criangas e
jovens desfavorecidos, nos quais o acesso as tecnologias digitais na escola ¢ fonte de
sentimentos de autoestima, favorecendo, nesse sentido, espacos pedagogicos para a sua
integracdo inclusiva.

Tanto a dimensao pedagdgica quanto a dimensao cidada devem caminhar juntas
com a dimensao profissional, pois ¢ preciso sublinhar aqui que a dimensao profissional é
a sustentacdo desse processo de desenvolvimento das praticas pedagogicas para a

integragdo das tecnologias digitais, em que a figura do professor como mediador deste
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processo torna-o, segundo Masetto (2009), uma ponte entre o aluno e a sua aprendizagem,
ndo uma ponte estatica, mas uma ponte “rolante” que colabora para que o aluno alcance

seus objetivos.

2.5.3 Dimensao Profissional

Por fim, mas nao menos importante, a dimensao profissional prevé a reflexao
acerca do autodesenvolvimento, da autoavaliacdo, do compartilhamento ¢ da
comunicagdo. A dimensao profissional ¢ um dos pilares basilares da discussdo acerca do
processo de desenvolvimento das praticas pedagdgicas para a integragdo das tecnologias
digitais, pois prevé a reflexdo acerca de: a) autodesenvolvimento (capacidade de integrar
as tecnologias digitais para ir além da formac¢do inicial, utilizando-as também como
recursos para a formag¢ao continuada); b) autoavaliagdo (aptidao para avaliar a sua propria
pratica docente e pensar em acdes de melhoria para com a integracdo das tecnologias); e
c)compartilhamento (integracdo da tecnologia para participar e promover a participagao
em comunidades de aprendizagem e trocas entre pares); € d) comunicagdo (integracao da
tecnologia para manter comunicacdo ativa, sistematica e eficiente com os atores da
comunidade educativa (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO
BRASILEIRA, 2019a).

2.5.3.1 Autodesenvolvimento

Como uma competéncia integrante da dimensao do desenvolvimento profissional
de professores, o autodesenvolvimento aborda a capacidade de integrar as tecnologias
digitais para ir além da formacdo inicial, utilizando-as também como recursos para a
formagdo continuada (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO
BRASILEIRA, 2019a). Nesta perspectiva, deve-se refletir acerca do potencial que as
tecnologias digitais oferecem objetivando melhorar o proprio desempenho profissional
docente. Para tanto, cabe o acesso frequente as novas praticas e a promogao da certeza de
que as praticas pedagogicas aplicadas estardo permeadas de um aprendizado eficiente e

atualizado (ENLACES, 2011).
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2.5.3.2 Autoavaliacdo

De acordo com o Centro de Inovagdo para a Educagdo Brasileira (2019a), a
aptiddo para avaliar a propria pratica docente e projetar acdes de melhoria para com a
integracdo das tecnologias digitais faz parte do desenvolvimento profissional docente.
Tais pressupostos assemelham-se a perspectiva de uma pratica pedagogica critico-
reflexiva, no sentido de que os saberes profissionais vao sendo moldados por meio de
reflexdes individuais e coletivas sobre as praticas pedagogicas vivenciadas, gerando um
processo de autoformacao (PIMENTA, 1999).

De acordo com Novoa (1997), uma perspectiva reflexiva sobre as praticas
contribui para a emancipacgdo profissional docente. Paralelamente a esta emancipacgao,
pode-se inferir que a autoavaliagdo reflexiva pode reconstruir as praticas qualificando o

desenvolvimento da dimensao profissional.

2.5.3.3 Compartilhamento

Nos dias atuais, o acesso € 0 dominio das tecnologias digitais constituem cada vez
mais uma condicao para o desenvolvimento pessoal e profissional, sendo o didlogo e a
troca de experiéncias entre os professores acdes fundamentais para uma pratica
midiatizada (GOMES, 2016). O compartilhamento entre os professores € percebido como
um importante item de progressdo para o desenvolvimento profissional de professores
para a integracdo das tecnologias digitais. A necessidade de integrar a tecnologia para
participar e promover a participagdo em comunidades de aprendizagem e trocas entre
pares (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a) pode
enriquecer a dimensao profissional. Frisa-se, portanto, que as praticas coletivas
contribuem para a emancipagdo profissional onde a partilha de saberes e a troca de
experiéncias consolidam uma formagio mutua dos professores em formagio (NOVOA,

1997).

2.5.3.4 Comunicacgdo
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O aspecto da comunicacdo também ¢ um item que integra a dimensdo de
desenvolvimento profissional. Serd que os professores t€ém se comunicado de forma
eficiente com a comunidade educativa? Para o Centro de Inovacdo para a Educacdo
Brasileira (2019a), os professores devem ser capazes de integrar as tecnologias para
manter uma efetiva e sistematica comunicagdo com todos os atores da comunidade
educativa. Nessa perspectiva, deve-se lembrar que as tecnologias digitais atravessam os
sujeitos espacial e temporalmente e a comunicagdo ocorre na reciprocidade da
interlocugdo (MARTIN-BARBERO, 2000, 2014), apontando que a educagio ¢ a
comunicac¢do s6 podem acontecer a partir da coparticipacao no ato de pensar (FREIRE,
1983). Ou seja, pode-se compreender que a comunicagdo € uma competéncia digital de
grande valia que se faz presente na dimensdo profissional, pois ¢ a partir dela que pode
ser possivel alavancar a produ¢do de conhecimentos e as praticas pedagogicas mediadas
pelas tecnologias digitais em sala de aula, além de promover a aproximag¢do com a
comunidade escolar (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA,
2019a).

Mediante o exposto nessa secdo e compreendido a base tedrica em que se
fundamenta este estudo, partimos para o delineamento metodoloégico objetivando

elucidar os caminhos percorridos na presente pesquisa.
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3 METODOLOGIA

[...] segue-se do mesmo jeito, em linha reta, a cabeca erguida, ou em
ziguezague, de olhos baixos, aos tropecos, ou seguro a cada passo.
Experimentar, qualquer coisa que seja: nunca com voracidade; em porgdes
modicas, sentindo nos dedos a consisténcia, o gosto na lingua, o odor nas
narinas. Corpus n3o ¢ amostra. [...] Barometro, para medir a pressdo
atmosférica. Lagrimas, para a largura do amor. Biruta, indica a dire¢do do
vento. Saliva, o caminho do prato. Crondmetros marcam o tempo. Fatos (e
também palavras) marcam [...] (CARRASCOZA, 2016, p. 64).

O delineamento metodoldgico desta pesquisa buscou elucidar os passos, os
crondmetros, a dire¢do do vento, os aromas, os sentidos e consisténcias de cada etapa
percorrida, objetivando alcangar um corpus ou naco de conhecimento que possa ser
significante e significativo. De acordo com Demo (1985), a pesquisa ¢ uma atividade
cientifica que parte para o descobrimento da realidade e que pressupde nao se desvendar
apenas na superficie. Para tanto, ousa-se aqui compreendé-la para além daquilo que os
olhos podem ver, observar e ler, a atividade cientifica nas ciéncias humanas, apesar de
seu rigor metodologico poder ter um punhado de olhar poético para que se possa
compreender a realidade de uma forma intima e sensivel a todos os detalhes e mintcias
que envolvem a pesquisa em educagdo.

Partindo desse olhar, objetiva-se neste momento caracterizar metodologicamente
a pesquisa acerca da formacao inicial de professores para a integragcdo das tecnologias
digitais nas praticas pedagogicas, buscando cercear contextos que elucidem uma dada
realidade e que possam indicar caminhos futuros e colaborar de alguma forma com a
construcdo do conhecimento neste campo de estudos. Sendo assim, se exigiu pensar em
uma metodologia que fosse capaz de compreender os diferentes aspectos e etapas que
envolveram este estudo a fim de conhecer melhor as interfaces do objeto pretendido. Para
tanto, além de caracterizar metodologicamente a pesquisa, elucidou-se o contexto em que
a mesma foi realizada, caracterizando os seus participantes, bem como foram abordados
os instrumentos e procedimentos realizados no decorrer da pesquisa e descrito como

foram analisados os seus resultados.
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3.1 ENQUADRAMENTO DA PESQUISA

Do ponto de vista da natureza, a pesquisa estd classificada como aplicada, no
sentido de que busca construir conhecimentos para aplicagdo pratica, sendo dirigida a
solugdo de problemas especificos (GIL, 1999), visando a aplicacdo dos achados na
solucao de um problema (COLLIS; HUSSEY, 2005). Nesse sentido, esta pesquisa buscou
construir diretrizes iniciais para a elaboragdo de futuras propostas curriculares de
formagao inicial de professores a distincia elaboradas com base na reflexdo da tematica
competéncias digitais e dos resultados desta pesquisa, a fim de contribuir com a
integracao das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas.

Quanto aos objetivos, este estudo se caracterizou como uma pesquisa descritiva
em razdo de que se propde a descrever determinado evento, caracterizando uma
populacdo, fendmeno e experiéncia, contribuindo para proporcionar novas visdes sobre
uma realidade ja conhecida (MATTAR, RAMOS, 2021). Entre as pesquisas descritivas,
salientam-se aquelas que tem por objetivo estudar as caracteristicas de um grupo visando
descobrir a existéncia de associagdes entre varidveis. A forma mais comum de
apresentacao de levantamento, em geral ¢ realizado mediante questiondrio ou observagao
sistemadtica, oferecendo uma descri¢do da situagdo no momento da pesquisa (GIL, 1999;
DENCKER, 2000)

Nesse sentido, este estudo, propds conhecer o percurso formativo de professores
por meio da modalidade a distancia nas instituicdes pesquisadas buscando compreender
como as tecnologias digitais foram integradas nestes contextos e no perfil profissional
dos egressos. Dessa forma, buscou identificar a partir da percepg¢do dos proprios
profissionais egressos a possivel relagdo entre a formacdo vivenciada com a pratica
pedagogica exercida em sala de aula com a integracao das tecnologias digitais.

A fase qualitativa da pesquisa permitiu uma compreensdo detalhada do contexto
de pesquisa a partir da analise documental dos projetos pedagogicos das licenciaturas
pesquisadas e da visdo dos proprios participantes envolvidos, ou seja, os professores
egressos dos contextos formativos pesquisados. Pode-se elencar algumas caracteristicas
que normalmente se fazem presentes nos estudos qualitativos: a fonte de dados ¢ o
ambiente natural e o investigador o instrumento principal; a investigacdo ¢ estritamente

descritiva; os investigadores se interessam mais pelo processo do que propriamente os



84

resultados e produtos; os dados tendem a ser analisados de forma indutiva e a importancia
vital desta abordagem esta no significado que ¢ atribuido pelas pessoas das suas proprias
vidas e os investigadores se identificam com a perspectiva fenomenoldgica, ou seja,
buscam compreender os sujeitos com base nos seus pontos de vista (BOGDAN; BIKLEN,
1994).

A integragdo “conjunta da pesquisa qualitativa e quantitativa permitiu recolher
mais informagdes do que se poderia conseguir isoladamente” (FONSECA, 2002, p. 20),
pois os elementos fracos e fortes de ambos se complementam, fundamentando um maior
desenvolvimento da ciéncia (GERHARDT; SOUZA, 2009).

Nesse sentido, a abordagem quantitativa foi necessaria, pois utilizaram-se técnicas
estatisticas e recursos como: percentagem, média, mediana, coeficiente de correlacdo, etc.
(GIL, 1999), para que posteriormente os dados fossem analisados e discutidos
qualitativamente. Buscou-se a mensuragao de fendmenos através da coleta e analise de
dados numéricos e também na aplicacao de testes estatisticos (COLLIS; HUSSEY, 2005).
Os processos estatisticos foram considerados para além de um meio de descri¢ao racional,
sendo visto como um método de experimentacgao e prova, pois se tratou de um método de
analise. No contexto desta pesquisa, esta abordagem foi realizada por meio da coleta de
dados através da aplicagdo de questiondrios on-line aos egressos das licenciaturas
realizadas na modalidade a distancia na UAB/UFSC e UAB/UDESC. Em sintese, por
meio do estudo das variaveis dependentes e independentes, foi realizado uma reflexao
acerca de quais fatores influenciaram os professores egressos da formacao a distancia a
integrarem as tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas. As variaveis
dependentes buscaram representar a influéncia do processo de formacgao e as diferentes
dimensdes envolvidas nas praticas pedagbgicas, ja as varidveis independentes elucidaram
o perfil geral, perfil tecnoldgico pessoal e perfil tecnologico profissional dos egressos.
Sendo assim, permitiu auferir de conjuntos complexos, representacdes simples,
analisando se essas verificacdes e constatagdes possuem relagdes entre si, obtendo
generalizagdes acerca da sua natureza, ocorréncia ou significado (MARCONI;
LAKATOS, 2003).

Quanto ao design da pesquisa, considerou-se que o design convergente de uma
fase seria o mais adequado para este estudo. Este design trata de um projeto de métodos

mistos em que o pesquisador coleta e analisa dois bancos de dados separados (dados
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quantitativos e dados qualitativos) e em seguida mescla os dois bancos de dados
objetivando comparar ou combinar os resultados obtidos. Por meio da obten¢ao de dados
complementares e diferentes acerca de um mesmo tema, buscou-se elaborar uma melhor
compreensdo em resposta ao objetivo geral deste estudo (CRESWELL; CLARK, 2018).
Na prética, realizou-se no decorrer da pesquisa a coleta e analise dos projetos pedagogicos
dos cursos e dos questionarios de pesquisa alocados em bancos de dados separados, sendo
os projetos pedagdgicos com apenas um banco de dados de carater qualitativo e os dados
do questionario de pesquisa alocados de dois bancos, sendo um de carater qualitativo e
outro de carater quantitativo. Na sequéncia, de acordo com Creswell e Clark (2018), foi
realizada a combinacdo dos resultados possibilitando uma discussdo das conclusdes
(inferéncias) que foram organizados por topicos principais. O Infografico 1 apresenta o

design convergente de uma fase.

Infografico 1 — Pesquisa com métodos mistos de design convergente (de uma fase)

Coleta e Analise de Interpreta
Dados Quantitativos %
Q Integra os resultados
Fase 1 0s para comparar ou
resultados combinar

Coleta e Analise de
Dados Qualitativos

Fonte: Elaborado pela autora com base em Creswell e Clark (2018).

O delineamento da pesquisa quanto aos seus procedimentos caracterizou-se como
um estudo de caso de acordo com Yin (2014), por tratar-se de uma investigagao empirica
que investigou um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto real, onde os limites
entre o fendmeno e o contexto ainda ndo estdo claramente definidos. E em
complementaridade, por ser considerada uma pesquisa de campo que investigou um caso
delimitado em profundidade, por meio da coleta de dados em multiplas fontes, e que
utilizou a triangulag@o na analise e interpretagdo dos dados (MATTAR; RAMOS, 2021).

Sendo assim, foram investigadas as competéncias digitais na formacdo inicial de
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professores a distancia no contexto da Universidade Aberta do Brasil, por meio do estudo
deste “universo representativo”.
No Infogréfico 2 pode-se observar uma sintese ilustrativa do enquadramento desta

pesquisa:
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Infografico — Ilustragdo referente ao enquadramento da pesquisa

Pesquisa Descritiva Convergente de
DENCKER (2000) uma fase
GIL (1999) CRESWELL; CLARK (2018)

MATTAR; RAMOS(2021)

o o
' i
| 1
i 1
| |
Pesquisa Aplicada Estudo de Caso
GIL (1999) YIN (2014)
COLLIS; HUSSEY (2005) MATTAR; RAMOS(2021)

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Para tanto, conforme ja apontado neste estudo foi realizado o levantamento de
multiplas fontes de evidéncias em que posteriormente realizou-se a triangulagdo dos
dados, sendo as principais: fontes bibliograficas, documentos, transcrigio de
questionarios. A pesquisa bibliografica se constituiu da analise de materiais ja publicados,
como livros e artigos cientificos, possibilitando ao investigador a cobertura de uma gama
de conhecimentos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar de forma direta
(GIL, 1999). Ja a pesquisa documental pautou-se no tratamento analitico a documentos
originais e ¢ considerada uma das técnicas decisivas na pesquisa em ciéncias sociais e
humanas (HELDER, 2006). De acordo com Bardin (2004), pode-se defini-la como
operagdes que visam representar o contetido de um documento sob uma forma diferente
do original, objetivando facilitar num estado ulterior a sua consulta e referenciaco.

As multiplas fontes de evidéncias foram revisadas e analisadas em profundidade,
de forma que as descobertas do estudo de caso estardo baseadas na convergéncia de
informacdes, e ndo de dados quantitativos e qualitativos em separado (YIN, 2014). Ao
coletar e sistematizar os diferentes discursos oriundos de fontes diversificadas buscou-se

discutir os diversos fatores que intervém na formacdo dos professores a distancia para a
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integragdo das tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas, bem como ampliar a

contextualizagdo acerca da tematica.

3.2 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DA PESQUISA

A escolha das institui¢cdes foi definida em razdo de que elas estdo situadas no
ambito da formacao inicial de professores a distancia, sendo que se destacam por ser as
unicas instituigdes que oferecem de forma gratuita licenciaturas a distdncia no Estado de
Santa Catarina. Nesse sentido, foi realizado um estudo nos contextos da Universidade
Aberta do Brasil na Universidade Federal de Santa Catarina (UAB/UFSC) e na
Universidade Aberta do Brasil na Universidade do Estado de Santa Catarina
(UAB/UDESC).

O Sistema da Universidade Aberta do Brasil ¢ composto por instituigdes publicas
de ensino superior (estaduais e federais) e foi instituido pelo Decreto Federal n°® 5.800, de
8 de junho de 2006. J4 o Centro de Educacdo a Distancia (CEAD) da UDESC existe de
fato e de direito desde 24 de outubro de 2002 e possui sua sede situada no Campus [ em
Florianopolis. Desde entdo ¢ executado na UFSC por intermédio da Secretaria de
Educagao a Distancia (SEAD), a qual possui status de pro-reitoria na instituicao.

O foco desta pesquisa ¢ especificamente a formacdo inicial de professores a
distancia, portanto € a partir da percepcao dos egressos dessas institui¢des que se pautou
esse estudo. No caso do contexto da UAB essa formagao ocorre por meio dos cursos de
licenciatura, os quais habilitam o profissional docente para atuar na educagdo infantil,
ensino fundamental e médio. A UAB na UFSC propde a formagao inicial de professores
por meio de seis cursos de licenciatura a distancia: Ciéncias Bioldgicas; Filosofia; Fisica;
Letras-Espanhol; Letras-Portugués e Matematica. J& a UAB na UDESC propoe a
formacgao inicial de professores ofertando dentre outros, o curso de licenciatura em
pedagogia a distancia, que a partir do ano de 2011 passou a ser ofertado pelo Sistema

UAB.

Quadro 5 — Quadro explicativo acerca da organiza¢do do Sistema da Universidade

Aberta do Brasil
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Objetivo do
sistema

O Sistema da Universidade Aberta do Brasil objetiva o
desenvolvimento da modalidade de educacdo superior no
Pais. Em conformidade com a CAPES (2016), a meta
prioritaria do Sistema UAB ¢ contribuir para a Politica
Nacional de Formagdo de Professores do Ministério da
Educagdo, nesse sentido, as ofertas de vagas priorizam a
formagao inicial de professores da educacdo bésica.

Polos

O sistema da UAB conta com uma rede de polos de apoio nos
municipios, além de corpo docente, administrativo e
infraestrutura ja existentes.

Coordenacio

A Universidade Aberta do Brasil configura-se como um
sistema composto por institui¢des publicas de ensino superior
(universidades estaduais e federais e institutos federais),
portanto ndo representa uma universidade fisicamente
constituida. Atualmente ¢ coordenada pela Diretoria de
Educagdo a Distancia, que integra a estrutura da CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior).

Recursos
pedagoégicos

Livro texto;

Videoaulas;

Videoconferéncias;

Ambiente Virtual de Aprendizagem;
Chats;

Tutoria a distancia;

Tutoria presencial nos polos.

Atribuic¢oes da
equipe

AN Y Y Y N N N N

Coordenador do curso: o coordenador do curso ¢ o

responsavel por todas as atividades do curso, desde a

elaboracdo do projeto pedagdgico, bem como a oferta das

disciplinas e o acompanhamento e avaliagdo do curso
como um todo;

v Professor: o professor é o responsavel pelo contetido
programado das disciplinas. Ele produz e indica todo o
material didatico a ser utilizado no curso, bem como as
avaliagOes dos estudantes. Possui a expertise relacionada
a sua disciplina e faz parte do corpo docente da
Universidade Federal de Santa Catarina;

v' Tutor a distdncia: o tutor a distdncia acompanha o
estudante ao longo de todo o curso. Com a orientagao do
professor, ele tira dividas do contetido, avalia o estudante,
lembra-o dos seus deveres, participa dos chats, media os
foruns e o auxilia nas dificuldades encontradas;

v' Tutor presencial: o tutor presencial tem o papel de

coordenar atividades presenciais (como as avaliagdes e

seminarios) e orientar os estudantes no que diz respeito aos
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assuntos académicos que se referem a: matriculas,
informacdes do curso, organizacdo de grupos de estudos,
controles académicos, assisténcia na integracdo das
tecnologias utilizadas. Todos de maneira presencial. Sua
fun¢do se relaciona menos com o conhecimento dos
conteudos e mais com sua capacidade de lideranca;

v Coordenador de tutoria: o coordenador de tutoria gerencia
todas as atividades envolvendo os tutores. Ele ¢ o
responsavel pela selecdo, treinamento, acompanhamento e
desenvolvimento das fungdes dos tutores presenciais € a

distancia.
Carga horaria Cabe salientar que em média 30% (trinta por cento) da carga
presencial horaria dos cursos disponibilizados sdo presenciais, ou seja,

em média ocorrem dois encontros presenciais por més, que
sdo reservados para atividades como: laboratorio de ensino,
avaliagoes, estagios, videoconferéncias e defesas de trabalhos
de conclusdo de curso (UFSC/SEAD, 2018).

Pagamento Publica e inteiramente gratuita.

Fonte: Elaborado pela autora com base em UFSC/SEAD (2018).

Foram pesquisados seis cursos de licenciatura disponibilizados pela UAB/UFSC
e um curso que foi disponibilizado na UAB/UDESC. Os cursos de licenciatura foram

ofertados em diferentes polos, conforme podemos observar no Quadro 6 abaixo:

Quadro 6 — Cursos de licenciatura ofertados pela UAB/UFSC e UAB/UDESC com os

seus respectivos polos de oferta e quantidade de formados

Licenciaturas Polos de oferta Formados
. . on . Pato Branco
Licenciatura em Ciéncias ,
e 1, Ararangua
Biologicas Canoinhas 75
(UAB/UFSC) Tubario
Ararangua
. . ) Canoinhas
Licenciatura em Filosofia Cricitma ’4
(UAB/UFSC) .,
Itajai
Joinville
Pato Branco
. . L. Canoinhas
Licenciatura em Fisica ltapema 69
(UAB/UFSC) Pouso Redondo
Tubario
Licenciatura em Letras-Espanhol Foz do Iguacu 150




(UAB/UFSC)

Concordia
Indaial

Pouso Redondo
Praia Grande

Licenciatura em Letras-Portugués
(UAB/UFSC)

Blumenau
Indaial
Laguna
Otacilio Costa
Sao José
Treze Tilias
Videira

156

Licenciatura em Matematica
(UAB/UFSC)

Ararangua
Braco do Norte
Canelinha
Indaial

Laguna

94

Total de formados na UAB/UFSC:

628

Licenciatura em Pedagogia
(UAB/UDESC)

Ararangua
Blumenau
Brago do Norte
Cacador
Campos Novos
Canelinha
Chapeco6
Concordia
Criciima
Floriandpolis
Indaial

Itajai

Itapema
Joagaba
Joinville

Lages

Laguna
Otacilio Costa
Palhoga
Palmitos

Ponte Serrada
Pouso Redondo
Praia Grande
Sdo Bento do Sul
Sdo José

Sao Miguel do
Oeste

Treze Tilias

1.630
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Tubario

Total de formados na UAB/UDESC: 1.630
Fonte: Dados de 2007 a 2017 UFSC/SEAD (2018) e UDESC/CEAD (2020).

No contexto deste estudo, foi encaminhado o questionario on-line para 628
estudantes egressos das licenciaturas da UAB/UFSC e 1.630 estudantes egressos da
licenciatura de pedagogia da UAB/UDESC, no qual 252 deles concordaram em participar

deste estudo.'?

3.3 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES EGRESSOS DA LICENCIATURA
EM PEDAGOGIA DA UAB/UDESC

Dentre os 84 participantes egressos da licenciatura em Pedagogia da
UAB/UDESC que concordaram em participar do estudo, 91,6% (n=77) eram do sexo
feminino, 7,1% (n=6) do sexo masculino e 1,1% (n=1) outros. As idades variaram de 26
a 59 anos. Em relagdo ao nivel de escolaridade, 53,5% (n=45) possuem pods-graduacao
em nivel de especializa¢do, 40,4% (n=34) disseram ter nivel superior completo e 4,7%
(n=4) possuem mestrado. As areas de atuagdo dos participantes sdo diversificadas dentro
do contexto escolar, destaca-se que 9,5% (n=8) dos participantes relataram que ndo atuam
na educacdo no momento, mas ja atuaram e 5,9% (n=5) relataram nunca ter atuado na
educacdo. Dentre o restante, 32,1% (n=27) atuam como professores da educagdo bésica
nos anos iniciais, 30,9% (n=26) atuam na educagao infantil, 7,1% (n=6) atuam na
educagdo bésica nos anos finais, 4,7% (n=4), na educagao basica no ensino médio, 11,9%
(n=10) declararam estar em cargos técnicos e administrativos (orientacao, supervisao,

coordenacdo, assistente educacional, apoio pedagdgico). Cabe apontar que varios

12 Cabe salientar que os dados das duas institui¢des, em um primeiro momento, foram analisados
separadamente e, em um segundo momento, em conjunto. A analise em separado ndo objetivou realizar um
comparativo entre as duas instituicdes, mas verificar se houve alguma diferenca entre suas praticas com a
integragdo das tecnologias digitais em razao de se tratar de contexto diferentes. Tendo como premissa que
as institui¢cdes pertencem a esferas de governo diferentes, ou seja, embora pertengam a um mesmo sistema
e compactuem o mesmo modelo pedagdgico, ambas possuem modelos de financiamento diferentes, sendo
uma delas a nivel federal e outra em nivel estadual.
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participantes mencionaram atuar em diferentes areas, portanto foram contabilizados duas
ou mais vezes. Observa-se no Grafico 3 as diversas fung¢des exercidas pelos participantes

no espaco escolar.

Griafico 3 — Porcentagem de professores egressos da licenciatura em Pedagogia da

UAB/UDESC de acordo com as respectivas areas de atua¢io profissional

6%

12%

12%

32%

31%

B Nunca atuaram na educagao M N3o atuam na educagdo, mas ja atuaram
B Professor Auxiliar B Educacdo Especial
M Tutoria EaD M Ensino Superior
Técnico/Administrativo mEJA
H Ensino Médio | Anos Finais
B Anos iniciais B Educacgdo Infantil

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quanto ao tempo em que atuam como professores, tem-se também um quadro que
varia de menos de 1 ano a mais de 20 anos, sendo 32% (n=27) afirmaram atuar
entre 4 a 7 anos, 29,7% (n=25) afirmaram atuar entre 1 e 3 anos, 11,9% (n=10)
atuam entre 8 a 12 anos, seguidos de 5,9% (n=5) que atuam entre 17 a 20 anos,

4,7% (n=4) que atuam entre 13 a 16 anos, 3,5% (n=3) atuam ha menos de 1 ano e

2,3% (n=2) atuam ha mais de 20 anos, conforme pode-se observar no Grafico 4.
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Grafico 4 — Porcentagem de professores egressos da licenciatura em Pedagogia da

UAB/UDESC de acordo com o tempo de atuagdo profissional

32%

30%

12%

4% s% %
6 2%

I
B Menos de 01 ano mDe0la03anos
De 04 a 07 anos mDe08al2anos
W De 13a 16 anos De 17 a 20 anos

W Mais de 20 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quanto a modalidade de atuacdo dentre os participantes que ja atuaram ou atuam
na educagdo, 82,1% (n=69) atuam ou atuaram na educagdo presencial, 3,4% (n=3) atuam
ou atuaram na educacdo a distancia e 14% (n=12) atuam ou atuaram em ambas as

modalidades (presencial e a distancia).

3.4  CARACTERIZACAO DOS  PARTICIPANTES EGRESSOS  DAS
LICENCIATURAS DA UAB/UFSC

Dentre os 168 participantes egressos das licenciaturas da UAB/UFSC que
concordaram em participar do estudo, 71,4% (n=120) eram do sexo feminino, 28,6%
(n=48) do sexo masculino. As idades variaram de 24 a 54 anos. Em relagdo ao nivel de
escolaridade, 0,6% (n=01) possuem pds-doutorado; 3% (n=05) possuem pds-graduagio
stricto sensu em nivel de doutorado; 23,8% (n=40) possuem po6s-graduacdo stricto sensu
em nivel de mestrado; 48,2% (n=81) possuem pds-graduagdo latu sensu em nivel de
especializacdo e 23,8% (n=40) disseram ter nivel superior completo.

As areas de atuagdo dos participantes também sdo diversificadas dentro do
contexto escolar. Destaca-se que 13% (n=21) dos participantes relataram que ndo atuam

na educa¢do no momento, mas ja atuaram e 8% (n=14) relataram nunca ter atuado na
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educacdo. Dentre o restante, 11,9% (n=20) atuam como professores da educagio basica
nos anos iniciais, 5,4% (n=9) atuam na educacdo infantil, 30,4% (n=51) atuam na
educacdo basica nos anos finais, 37,5% (n=63) na educagio basica no ensino médio, 14%
(n=23) declararam-se estar em cargos técnicos e administrativos (orientagdo, supervisao,
coordenagdo, assistente educacional, apoio pedagdgico, dire¢do, assessoria). Cabe
apontar que varios participantes mencionaram atuar em diferentes areas, portanto foram
contabilizados duas ou mais vezes. Observa-se no Grafico 5 as diversas fung¢des exercidas

pelos participantes no espago escolar.

Grafico 5 — Porcentagem de professores egressos de licenciaturas da UAB/UFSC de

acordo com area de atuacdo profissional

38%

B Educacdo Infantil B Anos iniciais

M Anos Finais M Ensino Médio

HEJA H Técnico/Administrativo

B Ensino Superior W Tutoria EaD

M Ensino Técnico M Sala de recursos

M Escola de idiomas M N3o atuam na educagdo, mas ja atuaram
B Nunca atuaram na educagao H Tradutor

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quanto ao tempo em que atuam como professores temos também um quadro que

varia de menos de 01 ano a mais de 20 anos, onde: 5% (n=9) atuam a menos de 1 ano;
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11% (n=19) afirmaram atuar entre 01 e 03 anos; 18% (n=30) que afirmaram atuar entre
04 a 07 anos; 24% (n=41) atuam entre 8 a 12 anos; 8% (n=14) que atuam entre 13 a 16
anos; 3% (n=5) que atuam de 17 a 20 anos e 14% (n=23) que atuam a mais de 20 anos,

conforme pode-se observar no Grafico 6.

Grafico 6 — Porcentagem de professores egressos de licenciaturas da UAB/UFSC de

acordo com o tempo de atuagdo profissional

24%

18%
14%

11%

3%

B Menos de 01 ano mDe0la03anos
De 04 a 07 anos B De 08 a 12 anos
mDe 13a 16 anos De 17 a 20 anos

W Mais de 20 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Quanto a modalidade de atuacdo dentre os participantes que ja atuaram ou atuam
na educagdo, 82,7% (n=139) atuam ou atuaram na educagdo presencial, 16,1% (n=27)
atuam ou atuaram na educac¢io a distancia, 15,5% (n=26) atuam ou atuaram em ambas as

modalidades (presencial e a distancia) e o restante assinalou que nunca atuou na educagao.

3.5 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS

Quanto aos procedimentos, o presente estudo estd desenvolvido em quatro etapas

que podem ser melhor compreendidas por meio da analise da Infografico 3.
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Infografico 3 — Infografico do percurso metodolégico da pesquisa

Etapa 2
Pesquisa
Documental
Projetos Questionarios Triangulago de

Base de dados: Pedagogicos: on-line: dados dos
SciELO 1) UAB/UFSC Egressos da resultados das 3
ERIC 2) UAB/UDESC UAB/UFSC etapas anteriores
Scopus Egressos
ScienceDirect UAB/UDESC

D I v

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Conforme pode-se observar no Infografico 3, a primeira etapa deste estudo
configurou-se como uma revisdo integrativa da literatura compreendida como um método
que proporciona a sintese de conhecimento em determinada area, realizando a integragio
dos resultados e evidéncias dos estudos analisados, bem como a incorporagdo da
aplicabilidade de resultados de estudos significativos na pratica (MATTAR e RAMOS,
2021; SOUZA et al., 2010).

O levantamento e descri¢do da estrutura didatico-pedagdgica e curricular dos
cursos de licenciaturas promovidos pelos contextos pesquisados foram realizados a partir
de pesquisa documental. Apos o acesso aos documentos que foram disponibilizados pelas
institui¢cdes pesquisadas, procedeu-se um estudo com base na andlise de contetido de
Bardin (2004).

A realizagdo de coleta de dados dos professores egressos da Universidade Aberta
do Brasil na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e na Universidade do Estado
de Santa Catarina (UDESC) foi realizada através da aplicacdo de questiondrios on-line.
Este instrumento de coleta de dados constitui-se por uma série ordenada de perguntas que
ao serem respondidas objetivaram caracterizar as experiéncias pessoais em relagdo ao
contexto pesquisado (MARKONI; LAKATOS, 2009).

A quarta e ultima etapa constou da elaboragdo de diretrizes iniciais para o desenho

curricular da formacdo inicial de professores na modalidade a distdncia a partir da
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transversalidade das competéncias digitais. Para a constru¢do da proposta das diretrizes
foi realizado uma sintese por meio de andlise de contetido dos resultados das etapas

anteriores.

3.5.1 Revisdo integrativa de literatura

Com o intuito de fundamentar a base desta pesquisa para a inicial coleta de dados,
realizou-se na primeira etapa da pesquisa uma revisdo integrativa da literatura que se
propds a identificar as contribui¢des cientificas acerca da tematica através de uma
metodologia que agregasse evidéncias existentes do tema pesquisado. De acordo com The
Campbell Collaboration (2019) conforme citado por Mattar e Ramos (2020, p.51) este
tipo de estudo incluiu os seguintes passos: a) protocolo para revisao; b) critérios claros
para inclusdo e exclusdo dos estudos; c) estratégia de busca sistematica; d) avaliacdo de
qualidade dos estudos; e) codificacdo e andlise sisteméaticas e replicaveis dos estudos
incluidos; e f) resumo integrativo de evidéncias qualitativas.

O protocolo utilizado para a organizacao dos dados da revisao foi organizado em

planilhas no Excel e seguiu os passos descritos no Infografico 4.

Infografico 2 — Passo a passo do protocolo utilizado para a elaboracdo da revisao

2) definigdo dos
critérios de busca e
palavras-chave

1) elaboragdo da
pergunta norteadora;

3) busca nas bases de
dados;

4) selegdo dos artigos; il 5) extracdo dos dados;

9) discussdo e
apresentacdo dos
resultados.

7) sintese dos dados
(metanalise);

Fonte: Adaptado de Galvao e Pereira (2014) e Souza et al. (2010).
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A busca nas fontes de pesquisa e a selecdo das publicagdes de acordo com os
critérios de inclusdo e exclusdo, bem como a avaliagdo de qualidade, ocorreu entre os dias
30 de maio a 30 de agosto de 2019. As bases de dados utilizadas no estudo foram definidas
ap6s a inser¢ao das palavras chaves em diversas fontes de busca, sendo selecionadas
apenas aquelas que apresentaram maior nimero de artigos acerca do tema.

As fontes de pesquisa utilizadas estdo de acordo com o Quadro 7:

Quadro 7 — Fontes de pesquisa utilizadas na revisdo integrativa da literatura

Fonte Acrénimo
www.scielo.org SciELO
www.eric.ed.gov ERIC
WWW.SCOpus.com Scopus
www.sciencedirect.com ScienceDirect

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Para a realizacdo das buscas nessas fontes de pesquisa foi utilizada a seguinte
expressao: ("teacher training" OR "teacher development" OR "teacher formation") AND
("practice pedagogical" OR teaching OR classroom OR school) AND (technolog*). O
operador booleano “AND” buscou a intersec¢do entre estes dois termos e o operador
“OR” buscou ampliar as possibilidades de busca nas bases de dados pesquisadas. As
diferentes cores apresentadas no Quadro 7 objetivam relacionar os artigos encontrados
em cada fonte de pesquisa com as demais tabelas apresentadas neste trabalho.

Os critérios de inclusdo da pesquisa seguiram as seguintes escolhas
metodoldgicas: a) artigos contendo experiéncias realizadas na formacdo inicial de
professores acerca da integragdo das tecnologias digitais em praticas pedagogicas; b)
revisoes de literatura ou sistematicas sobre o tema; c) publicagdes realizadas entre os anos
de 2009 e 2019 (a defini¢do do recorte temporal se deu em razao de compreender que as
publicagdes realizadas nos ultimos 10 poderiam trazer um panorama atualizado acerca
da tematica de estudo) ; d) disponibilidade na integra; e) possuir acesso aberto e f) titulo

e/ou resumo contendo as palavras-chaves de pesquisa.
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Paralelamente, os critérios de exclusdo foram: a) artigos repetidos; b) pesquisas
anteriores ao ano de 2009; c¢) acesso pago; e d) titulo e resumo sem palavras selecionadas
ou diferentes do contexto a ser pesquisado.

O estudo foi composto de 3 fases: 1) resultado amplo apresentado nas plataformas
de busca descritas de acordo com as palavras-chaves selecionadas e conforme critérios
de inclusdo e exclusdo definidos previamente; 2) realizagdo da leitura dos titulos e seus
resumos, sendo considerados apenas os estudos que apresentavam como tematica a
formagdo inicial de professores para a integracdo das tecnologias digitais em préaticas
pedagdgicas e 3) avaliacdo de qualidade dos artigos guiada pelas seguintes indagacdes:
a) a publicagdo identificou e caracterizou experiéncias com a integragao das tecnologias
digitais na formagao inicial de professores?; b) a publicagdo descreveu os procedimentos
metodoldgicos utilizados na formacdo inicial de professores objetivando a andlise e
discussdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas?; c) a publicagdo emergiu
novos caminhos a percorrer no ambito da formacao inicial de professores para a
integragdo das tecnologias digitais em futuras praticas pedagogicas?. Em relacdo as
perguntas, os artigos que responderam negativamente a qualquer uma delas ou ambas
foram automaticamente excluidos da amostra.

Apos a etapa de avaliacdo de qualidade, restaram 40 artigos os quais todos foram
selecionados. Os dados foram categorizados de acordo com a analise dos objetivos de
pesquisa de cada artigo. As diferentes cores das tabelas apresentadas no capitulo 2.4

representam a base de dados a qual os artigos tém sua origem.

3.5.2 Pesquisa documental

Como uma segunda etapa objetivando melhor conhecer o contexto a ser
pesquisado, foi realizada uma breve anélise documental. A pesquisa documental valeu-se
de documentos originais sendo considerada uma das técnicas decisivas na pesquisa em
ciéncias sociais € humanas (HELDER, 2006). Pode-se defini-la como “uma operagdo ou
um conjunto de operagdes visando representar o conteido de um documento sob uma
forma diferente do original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e
referenciacao” (BARDIN, 2004, p. 45). Ainda de acordo com o autor, a anélise categorial

tematica € uma das técnicas da analise de conteudo.
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A pesquisa documental acerca dos projetos pedagogicos de curso de sete
licenciaturas realizadas por meio da modalidade a distancia pela UAB/UFSC, foi
desenvolvida durante o segundo semestre do ano de 2018 e concluida no més de margo
de 2019. Uma pesquisa na ultima edigdo dos documentos pedagogicos que estavam
disponibilizados no site da institui¢do e nas paginas dos referidos cursos, bem como os
documentos dispostos no SISUAB (Sistema da Universidade Aberta do Brasil) serviram
de base para o referido estudo, que se baseou na analise de contetido de Bardin (2004).

A pesquisa aos documentos pedagogicos do curso de licenciatura em pedagogia
na UAB/UDESC foi realizada durante o primeiro semestre do ano de 2020. Os
documentos para analise foram disponibilizados pela coordenadoria de educagao apds a
aprovacgao da Comissao de Pesquisa do Centro de Educagdo a distancia (CEAD).

Tendo acesso aos documentos realizou-se um estudo com base na andlise de
conteudo de Bardin (2004), procedendo-se ao uso de procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢do do conteudo baseados na inferéncia. O método proposto se divide
em trés fases: a pré-andlise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados e a
inferéncia e a interpretagao.

Os documentos analisados incluiram os projetos pedagdgicos dos cursos, as
grades curriculares e ementas das disciplinas das licenciaturas. Apds a coleta dos dados,
de posse dos documentos, foi realizada leitura flutuante dos materiais (BARDIN, 2004).
A partir desse procedimento identificaram-se algumas palavras relacionadas as
tecnologias digitais que eram utilizadas com mais frequéncia na literatura, sendo assim
foi realizado um estudo baseado na frequéncia dessas palavras.

Foram analisadas as mengoes e a frequéncia de palavras que continham os termos:
“tecnologias”; “tecnologias digitais”; “recursos tecnologicos” e “Tecnologias da
Informacdo e Comunicagcdo”. Em seguida, apds o reconhecimento das palavras,
procedeu-se a contagem da frequéncia de palavras correspondentes aos termos
pesquisados. Tais termos foram categorizados em tabelas de acordo com a sua localizagao
no documento, por exemplo: perfil do egresso, organizagao curricular, estrutura do curso,
proposta metodologica, ementa, grade curricular, referéncias bibliograficas, etc.

Apos finalizada a analise e tabulagdo dos dados, o material foi explorado sob a

perspectiva tanto da frequéncia de ocorréncia dos termos relacionados as tecnologias
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digitais, quanto a distribuicdo e argumentos descritos no decorrer dos documentos

analisados. Os resultados destas analises seguem no capitulo seguinte.

3.5.3 Fase quantitativa: aplicacao do questionario

A terceira etapa desta pesquisa realizou-se por meio da coleta de dados através da
aplicagdo de questiondrios on-line aos egressos das licenciaturas realizadas na
modalidade a distancia na UAB/UFSC e UAB/UDESC. Diante disso, os questionarios
foram enviados aos participantes durante o segundo semestre do ano de 2019 e nos meses
de janeiro e fevereiro do ano de 2020. O questionario objetivou mapear o perfil dos
respondentes, bem como levantar informacdes que respondessem aos objetivos de
pesquisa para a posterior analise dos dados através de perguntas abertas, fechadas e
relacionadas (o instrumento de pesquisa consta no Apéndice A).

O instrumento de coleta de dados foi constituido por uma série ordenada de
perguntas, que ao serem respondidas deveriam caracterizar as experiéncias pessoais em
relagcdo ao contexto pesquisado (MARKONI; LAKATOS, 2009).

A construgdo e aplicacio do questiondrio obedeceram aos seguintes
procedimentos: pesquisa (analise dos objetivos e problema), elaboragao do questionario,
testagem e validacdo, distribuicdo e aplicacdo, tabulacdo dos dados e andlise e
interpretagdo dos dados (LABES, 1998).

As questdoes foram previamente categorizadas buscando atender os objetivos
gerais e especificos desta pesquisa por meio de perguntas abertas, fechadas e
relacionadas. As categorias, subcategorias, descri¢ao e classificagdo dos itens podem ser
observados detalhadamente no Apéndice A.

A primeira categoria que pautou a organiza¢do do questionario foi dividida em
trés subcategorias. A primeira referiu-se ao perfil pessoal dos cursistas (10 questdes) e
abordou aspectos como nome, sexo, idade, escolaridade, etc. A segunda referiu-se ao
perfil tecnologico pessoal (3 questdes) e objetivou compreender como 0s €gressos
interagem com as tecnologias digitais no seu dia a dia pessoal. A terceira referiu-se o
perfil tecnoldgico profissional (10 questdes) e buscou compreender, dentre outros
aspectos, quais as tecnologias digitais disponiveis para suas praticas pedagdgicas na

escola em que trabalham, qual a frequéncia de integracdo nas suas praticas, quais as
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metodologias, abordagens e recursos utilizados, bem como quais recursos e ferramentas
utilizam para criar, divulgar, buscar informag¢des e comunicar-se digitalmente. O

Infografico 5 ilustra essa categoria do instrumento.
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Infografico 3 — Categorizacao das questdes do instrumento quanto ao perfil dos egressos
12 Categoria
PERFIL DOS EGRESSOS

perfil pessoal dos perfil tecnolégico perfil tecnolégico
cursistas pessoal profissional

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A segunda categoria buscou elucidar a influéncia do processo de formagdo na
integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas dos egressos. Para tanto, foi
sub-categorizada em trés se¢des. A primeira referiu-se a integragdo e familiaridade com
as TIC (2 questdes) e buscou compreender quais as contribuicdes da integracdo das
tecnologias digitais no processo formativo para a integragdo em praticas pedagogicas e
as experiéncias com recursos digitais no processo formativo. Em relagdo a estrutura
didatico-pedagdgica da formacdo (4 questdes), buscou-se evidenciar a percepcao dos
egressos quanto a qualidade dos conteidos e materiais didaticos e a relacdo da sua
integragdo em praticas pedagogicas; quanto a integracdo pedagodgica das tecnologias
digitais no processo formativo e a relagdo da sua integragdo em praticas pedagogicas;
quanto as contribuicdes das atividades e interagdes relacionadas a integragdo pratica das
tecnologias digitais no ensino e quanto ao reconhecimento se houve ou ndo alguma
disciplina em especifico cursada pelo egresso que propiciou um melhor entendimento
sobre a integracdo das tecnologias digitais no contexto escolar. Também objetivou
compreender quais as contribui¢des da formagao inicial para a integragao das tecnologias
digitais em contextos escolares (1 questdo aberta). O Infografico 6 ilustra essa categoria

do instrumento.
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Infografico 4 — Categorizacao das questdes do instrumento quanto a influéncia do

processo de formacgao na integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas

22 Categoria

INFLUENCIA DO PROCESSO DE FORMAGAO NA INTEGRAGCAO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

integracdo e familiaridade Estrutura didatico

com as TIC pedagégica da formag3o Contribuicdes

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A terceira categoria refere-se a dimensdo das praticas pedagodgicas e esta
organizada por meio de quatro subcategorias. A primeira subcategoria denominada
pratica pedagodgica refere-se as experiéncias e estratégias de aprendizagem que vem sendo
utilizadas (4 questdes). Essa subcategoria buscou compreender a capacidade de
incorporar a tecnologia as experiéncias de aprendizagem prevendo-as no planejamento,
bem como a capacidade de apropriar-se das tecnologias digitais e as utilizar didaticamente
nas praticas pedagogicas. A segunda subcategoria buscou evidenciar a percepcao dos
egressos quanto a capacidade de utilizar as tecnologias digitais para acompanhar, orientar
e avaliar os processos de aprendizagem (1 questdo). A subcategoria denominada
personalizacdo buscou compreender a percepg¢ao acerca da capacidade de personalizar e
adaptar atividades conforme a necessidade dos estudantes (1 questdo) buscando observar
se 0s egressos propdem a criacdo de experiéncias de aprendizagem que atendam as
necessidades de cada estudante. A ultima subcategoria denominada curadoria e cria¢do
elucidou a percepgdo quanto a capacidade de selecionar, criar e avaliar os recursos
digitais, bem como propor atividades para que os alunos possam criar conteudos digitais

(3 questdes). O Infografico 7 ilustra esta categoria do instrumento:
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Infografico 5 — Categorizacao das questdes do instrumento quanto a dimensao

pedagbgica das praticas pedagogicas

32 Categoria
DIMENSAO PEDAGOGICA DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Pratica pedagdgica Avaliacdo Personalizagdo Curadoria e criagdo

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Como quarta categoria, objetivou-se compreender se as praticas pedagdgicas
exercidas contemplam os aspectos referentes a integragdo social, ética e legal das
tecnologias digitais em sala de aula. Nesta categoria foram desenvolvidas 5 questoes,
ambas de multipla escolha, que permearam aspectos como cidadania, integracdo
responsavel, integracao critica e inclusiva das tecnologias digitais. Quanto a subcategoria
relacionada a cidadania (2 questdes), incluiu-se a percep¢do acerca da capacidade de
integrar as tecnologias digitais para incentivar a participacao social e civica, promovendo
a cidadania digital e a capacidade de utilizar as tecnologias digitais para divulgar
informagdes com a comunidade escolar e local. Quanto a subcategoria da integracdo
responsavel (1 questdo), se objetivou compreender a existéncia ou ndo da promogdo da
integragdo responsavel da tecnologia, o que inclui conceitos relacionados a privacidade,
cyberbullying, rastro digital e implicagdes legais. A subcategoria referente a integracao
critica (1 questdo) das tecnologias digitais procurou compreender a capacidade de fazer e
promover a interpretacdo critica das informagdes disponiveis em midias digitais. Quanto
a integracdo inclusiva (1 questdo), objetivou-se compreender a percepcao quanto a
capacidade de integragdo dos recursos tecnologicos para promover a inclusdo e a

equidade educativa. O Infografico 8 ilustra esta categoria do instrumento:
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Infografico 6 — Categorizacao das questdes do instrumento quanto a dimensao social,

ética, legal e cidada das praticas pedagdgicas

42 Categoria
DIMENSOES SOCIAL, ETICA, LEGAL E CIDADA DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Cidadania Responsabilidade Criticidade Inclusdo

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Por meio de 4 questdes de multipla escolha também foi proposto a categoria de
analise, referente aos aspectos relacionados ao desenvolvimento e responsabilidade
profissional dos egressos. Esta categoria buscou elucidar as competéncias digitais
envolvidas nas seguintes 3 subcategorias: autoavaliagdo, autodesenvolvimento e
comunicagdo e compartilhamento. A subcategoria denominada autoavaliagao referiu-se a
percepcao dos egressos quanto a capacidade de integrar as tecnologias digitais para
avaliacdo da sua propria pratica docente e implementacao de agdes para melhorias neste
ambito. Ja a subcategoria denominada autodesenvolvimento buscou compreender a
existéncia de praticas de integracdo das tecnologias digitais para registro de
planejamentos e para os resultados da pratica pedagogica e também se refere a capacidade
de integrar as tecnologias digitais nas atividades de formagdo continuada e de
desenvolvimento profissional. A  subcategoria referente a comunicacdo e
compartilhamento buscou elucidar se os professores egressos integram as tecnologias
digitais para promover e participar de comunidades de aprendizagem e trocas entre pares.

O Infografico 9 ilustra esta categoria do instrumento.
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Infografico 7 — Categorizacao das questdes do instrumento quanto a dimensao de

desenvolvimento e responsabilidade profissional

52 Categoria
DIMENSAO DE DESENVOLVIMENTO E RESPONSABILIDADE PROFISSIONAL

Autoavaliagdo Autodesenvolvimento Compartilhamento Comunicagao

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Outro aspecto abordado na organizacao do questionario referiu-se a influéncia do
polo presencial na formagdo inicial para a integra¢do das tecnologias digitais. Nesse
sentido, foram elaboradas 3 afirmativas referentes as subcategorias relacionadas ao
acesso, aspectos motivacionais e colaborativos que estdo envolvidos no processo
formativo docente a distancia. Quanto a subcategoria acesso, buscou-se compreender a
percepcao dos egressos referente ao apoio do polo presencial para o acesso as tecnologias
digitais. Quanto a subcategoria interacdo e aspectos motivacionais, buscou-se
compreender se a frequéncia no polo presencial influenciou nos aspectos motivacionais,
corroborando para a realizagdo das atividades e conclusdo do curso. Por fim, a
subcategoria relacionada a interagdo e aspectos colaborativos objetivou elucidar se a
interacdo com os colegas de curso, professores e tutores do polo presencial de alguma
forma contribuiu para o desenvolvimento de atividades colaborativas. Uma melhor

compreensdo da organizacdo desta categoria segue ilustrado no Infografico 10.
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Infografico 8 — Categorizacao das questdes do instrumento quanto a influéncia do polo

presencial na formagao inicial para a integrag@o das tecnologias digitais

62 Categoria

INFLUENCIA DO POLO PRESENCIAL NA FORMAGAO INICIAL PARA A INTEGRACAO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS

Interacgdo e aspectos Interagdo e aspectos

Acesso as TIC . . A
motivacionais colaborativos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

3.5.3.1 Variaveis analisadas no questionario

O conjunto dessas questdes geraram os escores das varidveis dependentes e
independentes da pesquisa. Por Varidvel Independente (VI) entende-se a variavel que
influencia, determina ou afeta outra variavel, sendo considerada fator determinante,
condi¢do ou causa para determinado resultado, efeito ou consequéncia. Por Varidvel
Dependente (VD) define-se a variavel a ser descoberta ou explicada em razao de ser
influenciada, determinada ou afetada pela variavel independente, sendo que o fator varia
a medida que o investigador modifica a varidvel independente (MARCONI; LAKATOS,

2000). Pode-se observar as variaveis utilizadas neste estudo no Quadro 8:

Quadro 8 — Quadro das varidveis dependentes e independentes analisadas no estudo

Variaveis Dependentes Variaveis Independentes

1) Influéncia do processo de Idade
formagao inicial na integragdo das | S€X0
tecnologias digitais em praticas Escolaridade
pedagogicas; Curso de licenciatura que concluiu

Experiéncia de integragdo das tecnologias

2) Dimensao pedagdgica das praticas A
) pecagos P como aluno da educacgao basica

pedagogicas;

Tempo de atuagdo profissional

3) Dimensao social, ética, legal e

AP - >, Frequéncia de integracdo das tecnologias
cidada das praticas pedagogicas;

digitais nas praticas pedagogicas
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4) Dimensio de desenvolvimento e Quantidade de TIC que utiliza no dia a dia

resppnsabilidade.proﬁssional nas | Jdade em que comegou a interagir com as
praticas pedagogicas. tecnologias

Quantidade de equipamentos que integra nas
praticas pedagogicas

Quantidade de metodologias que integra nas
praticas pedagogicas

Quantidade de meios digitais que integra nas
praticas pedagogicas

Quantidade de recursos que integra nas
praticas pedagogicas

Influéncia do polo presencial

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Ao cruzar as variaveis dependentes com as varidveis independentes, elucidou-se
quais fatores foram capazes de influenciar os professores egressos da formagao a distancia
a integrarem as tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas. Conforme observado
no Quadro 5, as variaveis dependentes representam a influéncia do processo de formacao
e as diferentes dimensdes envolvidas nas praticas pedagdgicas. Ja as variaveis
independentes sdo caracterizadas pelos itens do instrumento questionario que elucidam o
perfil geral, perfil tecnoldgico pessoal e perfil tecnologico profissional dos egressos.

Nesse sentido, ao cruzar as variaveis mencionadas foi possivel indagar acerca de

algumas possibilidades, que podem ser compreendidas na seguinte descri¢ao:

a) idade - essa varidvel buscou verificar se o professor que utiliza a tecnologia a
mais tempo tem mais capacidade de integrar as tecnologias nas praticas
comparadas a quem comegou a utilizar a menos tempo;

b) sexo - ao cruzar essa variavel com as quatro varidveis dependentes mencionadas
sera possivel compreender se o sexo dos participantes influenciou na integragao
das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas;

c) nivel de escolaridade — essa variavel buscou verificar, por exemplo, se quanto

maior o nivel de formagdo, maior podera ser o seu nivel de competéncias digitais;



d)

g)

h)

)

k)
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curso de licenciatura realizado - essa variavel buscou verificar o desempenho
por curso e analisar qual curso melhor contribuiu para a aquisicdo de
competéncias digitais e/ou para a insercdo das tecnologias nas praticas
pedagogicas;

integracao como aluno - essa varidvel buscou verificar se os professores que
tiveram experiéncias com a integracdo das tecnologias digitais enquanto alunos
da educagao basica puderam integra-las em suas praticas pedagogicas com mais
facilidade comparados aqueles que nao tiveram tal experiéncia;

tempo de atuaciio - essa variavel buscou verificar se quanto maior a experiéncia
maior a probabilidade de que se sintam seguros quanto a integracdo das
tecnologias;

frequéncia de uso das tecnologias - essa variavel buscou analisar se a frequéncia
de uso das tecnologias pelos professores egressos pode influenciar na sua insercao
nas praticas pedagodgicas.

quantidade de tecnologia(s) que costuma utilizar - essa varidvel buscou
verificar, por exemplo, se quanto mais recursos tecnologicos os professores
utilizam em seu dia a dia mais possuem a capacidade de integra-los em suas
praticas;

idade em que comecou a interagir com as tecnologias — essa variavel buscou
verificar se a idade em que os professores comecaram a interagir com as
tecnologias possui relagdo com a integragdo das tecnologias digitais nas praticas
pedagobgicas;

quantidade de equipamentos que integra nas praticas pedagogicas - essa
variavel buscou verificar se quanto maior a quantidade e a variedade de
equipamentos (ex.: computadores; tablets Wi-Fi; projetor multimidia; lousa
digital; dentre outros) que o professor tem acesso para utilizar em suas aulas maior
¢ a percepcao da influéncia da formagao inicial para a integracao das tecnologias
digitais, bem como, uma melhor percep¢do das competéncias digitais de suas
préticas;

quantidade de metodologias que integra nas praticas pedagogicas - essa
variavel buscou verificar se quanto maior a quantidade e a variedade de

metodologias (ex.: aprendizagem baseada em projetos; ensino hibrido;
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gamificacdo; aprendizagem baseada em jogos digitais; praticas colaborativas,
dentre outros) utilizados nas praticas maior ¢ a percep¢do da influéncia da
formac¢do inicial para a integracdo das tecnologias digitais, bem como, uma
melhor percep¢ao das competéncias digitais de suas praticas;

1) quantidade de meios digitais que integra nas praticas pedagogicas - essa
variavel buscou verificar se quanto maior a quantidade e a variedade de meios
digitais (ex.: Facebook; e-mail; Moodle; WhatsApp; Skype; videoaula; jogos
digitais) que o professor utiliza para realizar interagdes pedagdgicas
(comunicagao) com os alunos maior ¢ a percepcao da influéncia da formacgao
inicial para a integracdo das tecnologias digitais, bem como, uma melhor
percepcao das competéncias digitais de suas praticas;

m) quantidade de recursos que integra nas praticas pedagogicas - essa variavel
buscou verificar se quanto maior a quantidade ¢ a variedade de recursos utilizados
pelos professores em suas praticas pedagogicas para: criar conteudos digitais (ex.:
videos, processador de texto, mapas conceituais, infograficos, etc.); divulgar
contetidos (ex.: documentos académicos, blog, redes sociais, etc.); buscar
informagdes digitais (ex.: videos, motores de busca, paginas da web, base de
dados); comunicar-se digitalmente (ex.: mensagens instantaneas, redes sociais, e-
mail, etc.), melhor € a sua percep¢do quanto a formagdo vivenciada e as suas
competéncias digitais;

n) influéncia do polo presencial - essa variavel buscou verificar se houve influéncia
do polo presencial na percepg¢do da influéncia da formagdo inicial para a
integragdo das tecnologias digitais, bem como, uma melhor percepcao das

competéncias digitais de suas praticas.

A questdo n° 18 objetivou identificar quais metodologias relacionadas as
tecnologias digitais sdo integradas pelos professores nas praticas pedagodgicas, nesse
sentido, as respostas foram analisadas de maneira descritiva. As questdes n° 19, 20, 21,
22 e 23 buscou evidenciar os meios digitais utilizados para a realizacdo de interacdes
pedagdgicas; a identificagdo de competéncias para a criacdo de contetidos digitais, a
identificacdo de recursos e ferramentas utilizados para divulgar conteudos digitais, buscar

informacdes digitais e para comunicar-se digitalmente.
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A avaliagdo das afirmativas das questdes seguintes foi realizada a partir da escala
de Likert de 5 pontos (discordo totalmente; discordo parcialmente; ndo concordo, nem
discordo; concordo parcialmente e concordo totalmente), objetivando quantificar as
opinides subjetivas (MALHEIROS, 2011).

Para tanto, o questionario apresentou uma série de afirmacdes relacionadas a sua
definicdo, no qual os respondentes definiram o seu grau de concordancia (JUNIOR;

COSTA, 2014).

3.5.3.2 Processo de validacdo do instrumento

Apbs a sua elaboracgdo o instrumento passou por um processo de validagao a fim
de assegurar a coeréncia dos processos metodologicos e a consisténcia de seus resultados.
A validagdo de conteudo de um instrumento refere-se a um processo de julgamento
composto por duas partes: a primeira envolve o desenvolvimento do instrumento e a
segunda ¢ composta de uma avaliacao realizada por especialistas (POLIT; BECK, 2016).

Salienta-se que neste estudo o termo especialista ¢ usado como sindénimo de
avaliador. A avaliagdo de especialistas envolveu procedimentos qualitativos e
quantitativos (BURNS; GROVE, 1997; TILDEN et al., 1990) e se desenvolveu por meio
de um processo que contou com um teste piloto do instrumento e posteriormente um
momento da validagdo do conteudo.

Para que cumpra seus objetivos, a avaliagdo precisa atentar a alguns requisitos
para que seja considerada de boa qualidade, como validade e confiabilidade, ou seja, em
situagdes nas quais mais de um avaliador participa de um processo avaliativo, existem
estratégias que buscam compreender qual o grau de concordancia objetivando verificar
se existe um nivel minimo de concordancia entre eles. Nesse sentido, a importancia reside
em explicitar a confiabilidade de um processo avaliativo, no sentido de que, se dois ou
mais especialistas discordam muito em uma avaliag@o, isso pode indicar uma falta de
confiabilidade nos resultados da pesquisa (MATOS, 2014).

Com o intuito de validar o conteudo do questionario foram convidados a participar
da referida validacdo 10 especialistas sobre o tema para avaliar o instrumento de pesquisa

por meio de um questionario de validagao (GRANT; DAVIS, 1997).
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Os especialistas deveriam avaliar e julgar os instrumentos como sendo pertinentes
ou ndo aos objetivos da pesquisa, podendo propor melhorias. A validagdo de contetido
tem como fungdo propor uma andlise profunda dos contetidos do instrumento,
objetivando a percepgao se tais questionamentos consistem numa amostra representativa
do que se pretende desvendar, para isso os especialistas sobre o tema sdo convidados a

analisar o instrumento e sugerir modificagdes (HERMINDA, 2005).

3.5.3.2.1 Instrumento utilizado na validagao

Conforme as orientagdes de Rubio et al. (2003), o questiondrio de validacao
apresentou algumas questdes objetivando verificar o perfil dos especialistas, o objetivo
do estudo, a descricdo do instrumento e a explicacdo acerca das respostas. O questionario
utilizado para validag¢ao do instrumento se encontra no Apéndice E.

Os especialistas receberam instrugdes do interior do questionario de validacao
sobre como avaliar os itens referentes a abrangéncia do instrumento (RUBIO et al., 2003).
Inicialmente, objetivando identificar e caracterizar o perfil dos especialistas, foram
elaboradas 6 questdes de multipla escolha. Para averiguar a abrangéncia do questionario
foram elaboradas 10 afirmativas onde deveriam assinalar as alternativas que
correspondiam ao seu nivel de concordancia. Também foram avaliados os itens de forma
individual quanto a clareza, objetividade e adequacdo do contetido (GRANT; DAVIS,
1997). A apreciacdo dos itens individuais pelos especialistas foi realizada por meio de
uma escala Likert de 5 pontos (discordo plenamente, discordo, nem concordo nem
discordo, concordo e concordo plenamente) avaliando as afirmativas presentes no
instrumento de validagao.

Ainda conforme sugerido por Rubio et al. (2003) e Tilden et al. (1990), o
questionario de validag¢do previu uma questdo aberta para que os especialistas pudessem

registrar as observagoes, sugestoes ou comentarios em relacdo ao instrumento.

3.5.3.2.2 Perfil dos Especialistas

A selegao dos especialistas que avaliaram o conteudo dos instrumentos teve como

principio a busca de um perfil que pudesse ter uma maior aproximacao metodologica com
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o universo investigado. Nesse sentido, os especialistas convidados estavam realizando
uma disciplina em um curso de especializacdo cujo tema era a educagdo a distancia.
Quanto ao perfil, destaca-se que 80% (n=8) deles atuam como professores na educagio
superior e 10% (n=2) na educagdo basica. Dentre eles, 30% (n=3) possuem publicacdes
em periddicos cientificos e 90% (n=9) ja participaram de cursos de formacao a distancia.
O professor aplicador que estava a ministrar a disciplina do curso de especializagdo na
qual os especialistas eram alunos também colaborou com a avaliagdo do instrumento por
meio de um parecer descritivo contendo sugestdes de melhorias ao instrumento de

pesquisa.

3.5.3.2.3 Procedimentos de validagao

Primeiramente, os especialistas responderam ao questionario de pesquisa €, em
um segundo momento, responderam o instrumento de validagdo. Os procedimentos de
validacdo do instrumento seguiram os seguintes critérios: clareza e objetividade e
adequacdo de contetdo.

O formulério de avaliacdo foi construido no Google Forms. Pode-se observar na
Figura 2 um exemplo de validacio de questdo quanto aos critérios de clareza e
objetividade e um exemplo de validagao de questao quanto aos critérios de adequacao de

conteudo.
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Figura 2 — Exemplo de validagdo de questao do instrumento questionario quanto os
critérios de clareza e objetividade
9. Clareza e objetividade - Bloco A

Marcar apenas uma oval por linha.

Nem
Discordo . discordo, Concordo
Discordo Concordo
plenamente nem plenamente
concordo

A utilizagdo das
tecnologias digitais
no processo de
formacdo inicial
contribuiu para que
eu utilize as
tecnologias digitais
em minha pratica
pedagdgica.

Fonte: Autor via Google Forms (2020).

Figura 3 — Exemplo de validag¢ao de questdao do instrumento questionario quanto os

critérios de adequacao de conteudo

12. Adequacéo do conteudo - Bloco B

Marcar apenas uma oval por linha.

Nem
Discordo . discordo, Concordo
Discordo Concordo
plenamente nem plenamente
concordo

Utilizo as
tecnologias digitais
com frequéncia em
minha pratica
pedagogica
incorporando
recursos digitais ao
meu planejamento e
estratégias de
ensino.

Fonte: Autor via Google Forms (2020).

O método utilizado para calcular o indice de concordancia foi o denominado

porcentagem de concordancia absoluta, que consistiu em calcular o nimero de vezes que
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os especialistas concordaram (soma do concordo com o concordo parcialmente) e dividir
pelo total das avalia¢des (ou seja, variou de 0 a 100%), sendo que a concordancia minima

aceitavel foi de 75% (STEMLER, 2004).

3.5.3.2.4 Resultado do processo de validaciao

Quanto a apreciagdo geral do questiondrio, os especialistas escolheram as
afirmagdes que correspondiam ao seu nivel de concordancia, nesse sentido, pode-se

observar as respostas no Grafico 7:

Grafico 7 — Resultado do processo de validagdo em relagdo a concordancia dos

especialistas quanto a apreciagdo geral do questionario

1. Permite atingir o objetivo proposto  [IIIINIENEGEE /

2. As questdes, opgdes e afirmativas estavam claras
e objetivas
3. Allinguagem e os exemplos facilitariam a
compreensao
4. A sequéncia e a estrutura estavam bem
organizadas e tinham ldgica
5. As questdes permitem caracterizar o perfil dos
egressos
6. Os conjuntos de afirmativas oferecem indicadores
da competéncia digital

7. 0s comandos e orientacdo sdo claras e objetivas [ I 3
8. A linguagem esta adequada ao publico alvo NGNS ¢
9. 0 tempo para responder estd adequado |GGG 3
10. Foi cansativo responder o questiondrio [ IIININIGNGEES 7

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario de validacdo do instrumento (2020).

A partir da andlise do Grafico 7, observa-se que 77,9% (n=7) dos especialistas
consideraram que o questionario foi cansativo de responder, porém 33,3% (n=3)
afirmaram que o tempo para responder estava adequado. Quanto a sequéncia e a estrutura

do instrumento, 66,7% (n=6) consideraram que estava bem organizada e tinha légica,
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bem como a linguagem estava adequada ao publico-alvo. Além disso, 44,4% (n=4)
apontaram que as questdes possibilitam caracterizar o perfil dos egressos € a mesma
porcentagem afirmou que o instrumento permite atingir o objetivo proposto por meio de
opgoes e afirmativas claras e objetivas e de uma linguagem e exemplos que facilitaram a
compreensdo do instrumento. Em complementaridade, 33,3% (n=3) apontaram que os
comandos e orientagdes sdo claras e objetivas.

Em complementaridade, pode-se observar no Apéndice B o indice de
concordancia dos especialistas em relacdo as afirmativas quanto a clareza e objetividade
(C.O) e quanto a adequacdo do contetido (A.C). Observa-se que tanto as avaliacdes
individuais dos itens quanto a média geral resultaram em um valor acima de 75%, o que
de acordo com Stemler (2004) ¢ valor de concordancia minima aceitavel de acordo com
o método de porcentagem de concordancia absoluta. A média geral dos itens avaliados
por meio da escala Likert quanto aos critérios de clareza e objetividade e adequacdo do

conteudo estao apresentados no Quadro 9.

Quadro 9 — Resultado do processo de validagao do instrumento questiondrio contendo a

média dos critérios validados

Clareza e Adequacio
Objetividade | do Contetido
86,59 87,14

Fonte: Elaborado pelo autor com base no questionario de validagdo do instrumento (2020).

Conforme mencionado anteriormente, o questiondrio de validagdo previu uma
questdo aberta para que os especialistas pudessem registrar as observagdes, sugestdes ou
comentarios em relagdo ao questionario. Tal questdo corroborou para o entendimento de
que alguns itens deveriam ser revistos quanto a extensdo, repeticdo, caracteristicas
intrinsecas, bem como o entendimento de que algumas questdes deveriam abranger a
possibilidade de assinalar mais de uma alternativa.

Os registros do aplicador por meio da avaliagdo descritiva mencionaram alguns
apontamentos quanto aos instrumentos (questiondrio e questionario de validacao), bem
como algumas observagdes que foram realizadas quanto ao momento da aplicagdo da

validagdo. Quanto a aplicagdo, denota a aten¢@o para a extensdo dos dois questionarios,
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tanto o que estava sendo avaliado quanto o questionario de validagdao. O tempo para
reposta foi apontado como 15 minutos em média para o questionario e 20 minutos em
média para a validacdo do instrumento. Tal inferéncia apontou que o instrumento se
tornou cansativo e que os respondentes acabaram respondendo rapidamente.

Quanto ao questionario, foi apontado para a questdo de que as questdes estavam
direcionadas somente a professores e/ou coordenadores, sendo que, caso o egresso que
fosse responder ao instrumento ndo estivesse atuando como professor ndo poderia
responder algumas questdes. Ainda, indicou-se que seria importante a inser¢cdo de uma
pergunta prévia que indicasse se as tecnologias digitais sao disponibilizadas na institui¢ao
em que o egresso atua e atentou para a questdo que perguntava sobre quais tecnologias
digitais o egresso costuma utilizar no seu dia a dia, informando que a mesma s6 permitia
marcar uma opg¢ao. Foi apontado que as questdes relacionadas a ética poderiam ser
agrupadas. Também se referenciou duas palavras que precisavam de revisao ortografica
(Skype e Polo).

Buscando atender as indicagdes dos especialistas foram realizadas algumas
adaptagdes no instrumento questiondrio, dentre elas: revisados alguns aspectos
relacionados a clareza e facilidade de leitura das afirmativas, alteracdo da grafia de
algumas palavras, exclusdo de questdes, insercao de opgdes quanto as respostas, etc. Os
apontamentos dos especialistas e aplicador juntamente com as adaptagdes que foram

realizadas no instrumento podem ser verificadas no Apéndice C.

3.5.4 Construciao da proposta: Elaboracio de diretrizes iniciais para o desenho
curricular da formacao inicial de professores na modalidade a distancia a partir da

transversalidade das competéncias digitais.

Objetivando criar relagdes entre o fendmeno pesquisado nas diferentes fontes
(revisdao de literatura, analise documental e questionario de pesquisa) e buscando dar
maior robustez, confiabilidade e amplitude na constru¢do da proposta das diretrizes foi
realizado a triangulagdo de dados. Os resultados foram organizados em uma planilha de
excel e foram sendo analisados e categorizados por tematicas de acordo com a analise de

conteudo de Bardin.
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Por meio da categorizagdao por tematica foi possivel compreender que muitos
dados e informagdes refletiam a mesma realidade, ou seja, as diferentes fontes
conversavam entre si de forma que foi possivel compreender a realidade com maior
amplitude e profundidade. O procedimento para a constru¢ao da proposta incluiu os
seguintes passos: 1) revisao em profundidade de todos os resultados das etapas do estudo;
2) organizagdo dos dados em categorias prévias; 3) agrupamento dos resultados; 4)
movimento de sintese dos dados; 5) constru¢ao do quadro de diretrizes; 6) elaboragdo da
imagem sintese da proposta; e 7) descri¢do detalhada do quadro.

As seis categorias foram denominadas: Perfil; Transversalidade; - Vivéncias e
Praticas Pedagogicas; Desenvolvimento das Dimensdes; Compromisso Institucional e
Planejamento Didatico Pedagodgico.

A partir das categorias foram elencadas 25 subcategorias: perfil discente;
autonomia; dominios; modelo pedagdgico; formato da integracdo; reflexdo; vivéncias
formativas; dimens3o pedagogica das competéncias digitais; dimensdo cidada das
competéncias digitais; dimensdo profissional das competéncias digitais; dimensdes e
competéncias contextuais; adaptacdes e mudancgas estruturais; criagdo e/ou revitalizagdo
de espagos formativos; equipe multidisciplinar; diretrizes curriculares vigentes;
acolhimento; unidades curriculares; diversidade de estratégias; diversidade de recursos
digitais; formacdo para a pesquisa e diversidade; viabilidade e flexibilidade;
personalizacdo; carga horaria pratica de ensino; arquitetura pedagdgica e processo
avaliativo.

A sintese do contetido referente a cada subcategoria gerou a diretriz proposta que
aponta caminhos para a integracdo das competéncias digitais no curriculo da formagao
inicial de professores a distancia.

Ainda referente a descri¢do do quadro, na coluna denominada embasamento das
categorias foram criados quatro icones (imagens), em que cada uma delas representava a
fonte de dados em que foram obtidas as informagdes, ou seja, os fundamentos que
sustentam a respectiva diretriz. Sendo assim foi definido quatro icones representando a
seguinte legenda: premissas identificadas por meio da andlise da revisdo de literatura e
revisdo integrativa; premissas identificadas por meio da analise dos dados qualitativos

advindos da percepcao dos professores egressos, premissas identificadas por meio da



121

analise dos projetos pedagdgicos das licenciaturas e premissas identificadas por meio da
analise dos dados quantitativos advindos da percep¢ao dos professores egressos.

Ap6s a construg¢do do quadro, foi elaborada uma imagem que ilustra e sintetiza as
25 (vinte e cinco) diretrizes que foram elaboradas.

Como uma metafora, as categorias foram denominadas de “portas” e as
subcategorias de “chaves reflexivas”, fazendo alusdo de que o curriculo da formagao
inicial de professores possa refletir acerca de todos os conceitos apresentados nas chaves
em busca de abrir as portas do conhecimento ou reconhecimento de saberes essenciais.
As portas representam a passagem entre duas situagdes, ao abrir cada uma das portas se
abre novas oportunidades para a ressignificagcdo do saberes e identidade docente por meio
dos processos reflexivos vivenciados na sua formagdo e que serdo consolidados e
reelaborados nas futuras praticas pedagdgicas vivenciadas no decorrer de suas trajetorias

profissionais.

3.6 ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados esta embasada nos autores descritos abaixo e teve o auxilio

de software especifico para andlise quantitativa dos dados obtidos.

3.6.1 Analise qualitativa

Ao trazer os conceitos da pesquisa qualitativa para o contexto da pesquisa,
objetivou-se neste estudo compreender a percep¢ao dos egressos quanto: a0 processo
formativo vivenciado; a identificacdo das competéncias digitais desenvolvidas no
processo formativo e aos fatores que influenciaram ou ndo na integragao das tecnologias
digitais em suas praticas pedagdgicas. Por meio da analise documental, buscou-se
descrever a estrutura pedagogica e curricular dos processos formativos a fim de inferir
por meio da analise de conteudo as possiveis contribui¢des e estratégias utilizadas para o
desenvolvimento das competéncias digitais dos egressos.

Os dados qualitativos foram analisados de acordo com a andlise de conteudo
proposta por Bardin (2009) a partir da integracdo de procedimentos sistematicos e

objetivos de descri¢ao do contetido baseados na inferéncia. O método proposto se dividiu
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em trés fases: a pré-andlise, a exploragao do material e o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacao.

Na andlise qualitativa dos documentos na etapa de pré-analise, procedeu-se a
organizacao digital dos materiais seguido de uma leitura flutuante destes a fim de avaliar
e verificar seu conteudo, partindo assim para escolha e selecdo dos documentos para
posterior analise. Na etapa de exploragdo, a fim de selecionar as unidades de registro, foi
realizado um estudo baseado na frequéncia de palavras e, em um segundo momento, apos
a andlise das unidades de contexto, as informag¢des foram agrupadas seguindo critérios
semanticos objetivando verificar os sentidos produzidos nas mensagens (categorias
tematicas). Na pratica, ao analisar os documentos pedagogicos dos cursos, primeiramente
foi realizada a frequéncia das palavras pré-definidas (ex.: tecnologias digitais, recursos
tecnologicos, tecnologias da informagdo e comunicacao, etc.), e verificado a localizagdo
no documento em que elas se encontravam (ex.: objetivos do curso, justificativa, ementas,
etc.). Apos isso, por meio da leitura dos paragrafos, foi realizada a analise do contexto no
qual essas palavras estavam localizadas. Na sequéncia, foram categorizadas de acordo
com a literatura estudada referente as dimensdes (pedagogica, cidada e profissional) e
respectivas competéncias digitais relacionadas.

A andlise qualitativa das perguntas abertas também seguiu os passos propostos
por Bardin (2009). Na pratica, foi realizada primeiramente uma leitura flutuante das
respostas dos participantes, posteriormente foi realizada a codificagdo por tematica e
frequéncia e em seguida foram categorizadas e subcategorizadas por palavras ou
expressdes representativas que buscaram expressar o significado das falas dos

participantes.

3.6.2 Analise quantitativa

A andlise quantitativa observou a estatistica descritiva (frequéncia simples,
percentual, média e desvio padrdo) e inferencial de acordo com Coutinho (2018). Para a
autora, no decorrer da analise dos dados de um referido estudo os mesmos podem adquirir
uma forma numérica, nesse sentido, a analise estatistica pode ser apropriada em certas

etapas da analise de dados em investigacao qualitativa, porém cabe salientar que a analise
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ndo se configura como parte central do processo como ocorre na metodologia
quantitativa.

As estatisticas descritivas permitiram descrever a amostra e objetivam organizar
e descrever os dados de forma clara, identificar o que ¢ tipico e atipico e trazer a luz
diferencas, relacdes e/ou padrées. As estatisticas inferenciais se referiram aos
procedimentos estatisticos que permitiram inferir resultados da amostra e encontrar
possiveis respostas aos problemas de pesquisa por meio da testagem de hipdteses
(COUTINHO, 2018).

Do ponto de vista metodoldgico, foram analisadas a relagdo entre as variaveis
independentes e dependentes no estudo. As varidveis independentes sdo aquelas que
podem ser manipuladas pelo investigador, podendo ser uma situago, caracteristica ou
fenomeno. Em complementaridade, a varidvel dependente ¢ aquela que ¢ investigada e
medida (COUTINHO, 2018), sendo o “fator que aparece, desaparece ou varia a medida
que o investigador introduz, tira ou modifica a variavel independente; a propriedade ou
fator que € efeito resultado, consequéncia ou resposta a algo que foi manipulado (variavel
independente)” (MARCONI; LAKATOS, 2000, p. 189).

Os dados quantitativos foram analisados com o auxilio do software SPSS'®
(Statistical Package for the Social Sciences), versao 24. A averiguacao da normalidade
dos dados foi realizada por meio dos testes Kolmogorov e Shapiro Wilk, bem como dos
valores de Skewness e Kurtosis. A andlise da distribui¢do dos dados indicou que se tem
uma distribui¢do normal, assim foram utilizados testes paramétricos denominados: teste
T de Student e ANOVA, atribuindo-se o intervalo de confianga de 95%. A escolha dos
testes ocorreu em razao de que foi verificado uma curva normal de distribuicao. Sendo
assim, as medidas que caracterizaram os dados apresentados foram a média e o desvio

padrao (MATTAR; RAMOS, 2021; COUTINHO, 2018; DANCEY; REIDY, 2006).

13 O software SPSS ¢ usado para capturar e analisar dados e para criar tabelas e graficos com dados
complexos. E conhecido por sua capacidade de gerenciar grandes volumes de dados e por ser capaz de
realizar analises de texto e outros formatos. A base do software estatistico SPSS inclui estatistica descritiva
como tabulagdo e frequéncias de crossover, estatisticas de duas varidveis, além de testes T, ANOVA e
correlagdo. Com o SPSS ¢ possivel coletar dados, criar estatisticas, analisar decisdes de gerenciamento,
dentre outras funcionalidades (QUESTIONPRO, 2021).
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4 RESULTADOS

Ninguém se acaba com inteireza. Raizes — vias imdveis que se descaminham.
O futuro sempre futura. Os pés em rumo falso ndo deixam rastros, mas ruinas.
A taca, de borco, transborda o oco. No pleno o vazio se represa (...). As
aranhas, por exemplo, se teiam no desvao dos caibros. A teoria estd 8 mdo. A
pratica, no gesto. O cume do morro corta as nuvens. O gume do facdo, o talo
das flores (...). Donde se conclui que s6 na ultima linha — como no derradeiro
suspiro de um homem — é que se finda uma histéria. (CARRASCOZA, 2016,
p. 64-65).

Assim como as aranhas que se teiam no desvao dos caibros, os resultados dos
estudos obtidos buscaram dar continuidade a construcao da teia de conhecimento que vem
sendo tecida a muitas maos. Que a minha tessitura por meio desta pesquisa, fortalecida
teoricamente, possa servir de base para a caminhada daqueles que desejam se arriscar a
mudar de lugar. Espera-se que essa teia de conhecimento que esta sendo construida nao
se finde nas ultimas linhas como o derradeiro suspiro de um homem, mas que possa de
alguma forma colaborar com o caminhar, com a travessia € com novas perspectivas de
formacao docente, horizonte que talvez ndo seria visualizado se ndo fosse o tear daqueles
(os quais me incluo) que esperancam. Os topicos que seguem descrevem os resultados
das etapas desta pesquisa: 1) analise dos projetos pedagodgicos das licenciaturas a
distancia da UAB/UFSC e do curso de pedagogia da UAB/UDESC; 2) Analise dos
questionarios de pesquisa.

Diante disso, buscou-se dialogar com o arcabougo tedrico a fim de alcancar os
objetivos desta pesquisa e refletir acerca dessa importante tematica a qual traz como base
para a discussdo da integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas e as

competéncias digitais desenvolvidas durante o processo formativo do professor.

4.1 ESTUDO DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DAS LICENCIATURAS DA
UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL/UFSC

A dindmica educacional da contemporaneidade vem sendo marcada por
transformagdes decorrentes da evolugdo tecnolégica (CENTRO DE INOVACAO PARA
A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a). Dentre elas, pode-se citar as mudancas na
cogni¢dao humana, nas formas de ser e se relacionar com o mundo (SANTAELLA, 2013)

nos diferentes sentidos que o saber/conhecer tem se apresentado em relagdo ao tempo,
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espaco e localizagio (MARTIN-BARBERO, 2014), bem como nas institui¢des escolares
que por intermédio das redes se conectam a tudo e a todos pelos aparatos tecnoldgicos
(SIBILIA, 2012), passando a se constituir como parte dessa rede de producdo de
conhecimento global.

Diante disso, faz-se necessario identificar e reconhecer essas mudangas
objetivando reconstruir os cenarios educativos, principalmente os contextos
universitarios voltados a formagdo inicial de professores, pois de acordo com alguns
pesquisadores os cursos de formagdo nao tém preparado os universitarios para os
contextos de mudanga os quais estamos vivenciando (FANTIN, 2011), fazendo-se
necessario refletir acerca da reconstrug¢@o dos curriculos e um novo lugar institucional de
formagao (NOVOA, 2017; GATTI, 2014).

De encontro com essa perspectiva, salienta-se a importancia da formagao inicial
de professores para a integragao das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas, porém
ndo uma integra¢do meramente instrumental, mas uma integracao de maneira transversal
ao ensino, incentivando praticas pedagdgicas inovadoras e assegurando melhorias no
processo de aprendizagem, diversidade de métodos e propostas pedagogicas.

Sob essa perspectiva, emerge a reflexdo acerca do desenvolvimento das
competéncias digitais necessarias a formac¢do inicial de professores para que, quando
egressos, possam exercer praticas pedagodgicas pautadas na integragdo pedagogica, critica
e social das tecnologias digitais e sobretudo coerentes com as demandas de ensino da
atualidade e com seus contextos de trabalho. Nesse sentido, os resultados da pesquisa
documental realizada nos projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura vinculados a
UAB/UFSC possibilitaram compreender as possiveis contribui¢des da formagao inicial
para com a incorporacao das tecnologias digitais nas futuras praticas pedagogicas dos
profissionais egressos.

Os documentos analisados incluiram sete projetos pedagogicos das seguintes
licenciaturas: Matematica; Ciéncias Biologicas; Fisica; Filosofia; Letras-Espanhol;
Letras-Portugués e Letras-Inglés. Conforme mencionado na metodologia deste estudo,
foram analisadas as mengdes e a frequéncia de palavras que continham os termos:
“tecnologias”; “tecnologias digitais”; “recursos tecnologicos” e “Tecnologias da
Informagao e Comunicagdo”. Em seguida, ap6s o reconhecimento das palavras,

procedeu-se a contagem da frequéncia de palavras correspondentes aos termos
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pesquisados. Os termos foram categorizados em tabelas de acordo com a sua localizagao
no documento e a frequéncia de ocorréncia. Posteriormente a essa categorizagdo, o texto
passou para uma segunda etapa de analise observando quais dimensdes ¢ competéncias
para a integragdo das tecnologias digitais estavam presentes nos projetos dos contextos
formativos pesquisados.

De acordo com o Quadro 10, pode-se observar que as tecnologias digitais sdo
mencionadas com mais frequéncia nos principios organizacionais do curriculo das
licenciaturas (27), seguido das referéncias bibliograficas (25) e das ementas dos cursos

(22).

Quadro 10 — Frequéncia de palavras e a sua localizaciao nos projetos pedagdgicos das

licenciaturas da Universidade Aberta do Brasil/UFSC
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Matematica 0 0 0 05 01 0 04 01 06 0 0 02 03 22
Ciéncias 04 01 0 0 0 0 0 0 0 01 0 0 0 06
Biologicas
Fisica 0 0 01 0 04 0 0 0 01 08 14
Filosofia 03 0 03 01 08 01 0 0 01 0 03 20
Letras- 02 0 02 0 01 0 03 0 0 0 01 03 03 15
Espanhol
Letras- 01 02 01 0 0 0 0 0 0 0 01 10 05 20
Portugués
Letras- 06 02 0 0 01 0 04 01 0 03 01 05 03 26
Inglés
TOTAL 16 05 03 05 07 01 27 03 06 04 04 22 25 123

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Observa-se ainda que a licenciatura em Letras-Inglés ¢ a formacao inicial que mais
utiliza os termos pesquisados em seu projeto pedagdgico, seguido das licenciaturas em
Matematica, Filosofia e Letras-Portugués. Pode-se observar também a frequéncia em que

sdo mencionados nos documentos por meio do Grafico 8:



127

Grafico 8 — Total da frequéncia de palavras nos projetos pedagdgicos das licenciaturas

da Universidade Aberta do Brasil/UFSC
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

As sete licenciaturas pesquisadas apontam a preocupagdo com a formagdo de
professores para a integracdo das tecnologias, inclusive por meio da incorporagdo de
disciplinas que preveem a distribui¢do de no minimo 400 horas de praticas denominadas
PCC (Pratica como Componente Curricular). De acordo com os documentos, as
atividades praticas pedagdgicas propostas buscam ser desenvolvidas ao longo do curso e
tém como objetivo familiarizar e embasar o futuro professor em atividades relacionadas
ao ensino. Possui como ponto de partida a reflexdo sobre a pratica pedagdgica,
promovendo uma rede de troca permanente de experiéncias, duvidas, materiais e
propostas de atuagdo profissional.

Sobre esse assunto, no projeto pedagdgico do curso de licenciatura em Matematica
¢ sugerido que as atividades relacionadas a PCC prevejam o uso de papel, lapis e
tecnologias, tanto em seu desenvolvimento quanto no final da disciplina, que devera ser
realizado por meio de seminario utilizando recursos multimidias. Na mesma perspectiva,
a licenciatura em Letras-Espanhol refor¢ca que a PCC objetiva oportunizar a articulagio
entre a teoria e a pratica, buscando colocar em pratica o previsto nas Resolu¢cdes CNE/CP
1 (BRASIL, 2002a) e 2 (BRASIL, 2002b) que versam sobre o assunto. De acordo com
estas Resolugdes, o projeto pedagdgico deve garantir uma pratica que se traduza em
procedimentos de observagdo e reflexdo, visando a atuacdo em situagdes

contextualizadas, registrando as observagdes realizadas e a resolucdo de situagdes-
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problema, onde a pratica docente pode assim ser enriquecida com tecnologias da
informagdo, incluidos computador e video, narrativas orais e escritas de professores,
produgoes de alunos, situagdes simuladoras e estudo de casos.

Nesse sentido, compreende-se que a carga hordria reservada aos momentos de
pratica no processo formativo potencializa a oportunidade para a integracdo das
tecnologias digitais, favorecendo assim a adaptacgdo, aplicagdo e reflexdo critica acerca
destes recursos em suas futuras praticas pedagogicas, além de favorecer o
desenvolvimento de competéncias digitais em suas diferentes dimensdes.

Pode-se observar no Quadro 11 a quantidade de ementas analisadas em cada

licenciatura e quantas delas apresentam a presenga de PPC.

Quadro 11 — Quantidade de ementas das licenciaturas da Universidade Aberta do

Brasil/UFSC que apresentam pratica como componente curricular

Matematica 33 18
Ciéncias Biologicas 62 29
Fisica 45 12
Filosofia 33 21
Letras-Espanhol 41 06
Letras-Portugués 35 08
Letras-Inglés 42 20
Total: 291 114

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Considerando a andlise curricular realizada, evidencia-se perspectivas de uma
formacgao de professores que prevé o desenvolvimento de diferentes competéncias digitais
que permeiam as dimensdes do fazer pedagogico docente. Portanto, buscando sintetizar
as informacdes analisadas, foram delineadas trés categorias de analise para discussao dos
dados, que se referem as competéncias digitais relacionadas a: a) dimensdo pedagogica;
b) dimensao cidada e c) dimensao profissional.

De acordo com o Centro de Inovacdo para a Educagdo Brasileira (2019b), o
exercicio do professor no século XXI exige o desenvolvimento de competéncias digitais

para transformagao das praticas pedagogicas, da cidadania digital e do desenvolvimento
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profissional. No Quadro 12 ¢ possivel observar a categorizacao realizada de acordo com
as licenciaturas, dimensdes e competéncias digitais que foram ou ndo identificadas de

acordo com a percepc¢do da pesquisadora.

Quadro 12 — Categorizagao das dimensdes e competéncias digitais identificadas nos

projetos pedagogicos das licenciaturas da Universidade Aberta do Brasil/UFSC

Dimensao Pratica pedagogica
Pedagodgica Avaliagao
Personalizagao
Curadoria e criagdo
. Dimensao Integragdo critica Integragdo responsavel
Matematica | cidada Integracdo inclusiva Integragdo segura
Dimensao Compartilhamento e Autodesenvolvimento
Profissional | comunicagao Autoavaliacao
Dimensao Pratica pedagogica Personalizagdo
pedagogica Avaliagao Curadoria e criagdo
Dimensao Integracdo responsavel
Ciéncias Cidada Integrage:lo segura
Biolégicas Integragdo critica
Integracdo inclusiva
Dimensao Compartilhamento e Autodesenvolvimento
Profissional | comunicagdo Autoavaliacao
Dimensao Pratica pedagogica
pedagodgica Personalizagao
Curadoria e criagao
Avaliagdo
L Dimensao Integragdo responsavel
Fisica Cidada Integracdo segura
Integracdo critica
Integracao inclusiva
Dimensao Compartilhamento e Autodesenvolvimento
Profissional | comunicacao Autoavaliacao
Dimensao Prética pedagogica Personalizagao
Filosofs pedagbgica Avaliacao Curadoria e cria¢ao
riosoha Dimensao Integragdo critica Integragdo responsavel
Cidada Integracao inclusiva Integracdo segura
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Dimensao Autodesenvolvimento
Profissional | Autoavaliagao
Compartilhamento e
comunicagao
Dimensao Pratica pedagogica Curadoria e criagdo
pedagogica Personalizagdo
Avaliagao
Dimensao Integragdo responsavel
Letras. Cidada Integraga}o segura
Integracao critica
Espanhol I ~ .
ntegracdo inclusiva
Dimensao Autodesenvolvimento
Profissional | Autoavaliacao
Compartilhamento e
comunicagao
Dimensao Pratica pedagogica Personalizagao
pedagbgica Avaliacao Curadoria e criagdo
Letras - D‘imerisﬁo Integrag:z:lo f:ritica‘ Integrage:lo responsavel
Portugués Cidada Integragdo inclusiva Integragdo segura
Dimensao Compartilhamento e Autodesenvolvimento
Profissional | comunicagao Autoavaliagao
Dimensao Prética pedagogica Personalizagdo
pedagogica Curadoria e criagao
Avaliagdo
Dimensao Integracdo critica Integracdo responsavel
Letras - R ~
A Cidada Integragdo segura
Inglés . .
Integracao inclusiva
Dimensao Autodesenvolvimento Autoavaliagao
Profissional | Compartilhamento e
comunicagao

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Observando o quadro acima, pode-se concluir de acordo com a anélise do material

que algumas competéncias digitais ndo foram categorizadas em determinadas

licenciaturas. Em complementaridade e ilustrando as evidéncias do Quadro 15

apresentado, o Grafico 9 mostra as competéncias digitais que menos sdo mencionadas

nos documentos pedagogicos das licenciaturas da UAB/UFSC.



Grafico 9 — Competéncias digitais com menor nivel de meng¢des nos projetos

pedagogicos das licenciaturas UAB/UFSC
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Observa-se no Grafico 9 que as competéncias relacionadas a dimensdo cidada da
integragdo das tecnologias digitais no processo formativo foram menos categorizadas, ou
seja, ndo foram identificadas em algumas licenciaturas o desenvolvimento de uma
consciéncia para a necessidade de uma participacdo responsavel no mundo digital (ISTE,
2017) a fim de promover um processo educativo pautado no desenvolvimento e na
cidadania dos sujeitos para a integracdo das tecnologias digitais (GOMES, 2016). As
competéncias relacionadas a integracdo responsavel das tecnologias digitais, que traz em
evidéncia questdes éticas relacionadas a integragdo na educacdo e a promocdo da
integragdo segura das tecnologias digitais ndo foram identificadas nos documentos
analisados em cinco das licenciaturas analisadas. De igual forma, a integragdo inclusiva
que busca promover a equidade educativa, reconhecendo as singularidades dos contextos
e objetivando a integragdo social ndo foi identificada em duas licenciaturas analisadas.

A dimensdo profissional ¢ compreendida como um dos pilares basilares para o
desenvolvimento das praticas pedagdgicas para a integracdo das tecnologias digitais
(CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a). Porém,
referente a essa dimensdo ndo foram identificadas mengdes de integracdo das tecnologias

em quatro licenciaturas analisadas que pudessem ser categorizadas com o
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desenvolvimento de competéncias relacionadas ao autodesenvolvimento. O
autodesenvolvimento prevé conhecimentos que sejam capazes de desenvolver
competéncias que visem a capacidade de utilizar as tecnologias digitais para ir além da
formagdo inicial, utilizando-as também como recursos para a formagdo continuada
(CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a). Ainda de
acordo com essa dimensdo, ndo foram identificadas em cinco das licenciaturas
competéncias relacionadas a autoavaliagdo, que se referem a capacidade de avaliar a sua
propria pratica docente a partir da integragdo das tecnologias digitais. Cabe reiterar que a
autoavaliacdo ¢ mencionada em alguns documentos, porém como um instrumento
avaliativo de algumas disciplinas, ndo possuindo enfoque relacionado a andlise das
praticas com a integragdo das tecnologias digitais de maneira direta.

J& na dimensdo pedagogica, conforme ilustrado observa-se que as competéncias
relacionadas a curadoria e criacdo e¢ a personalizagdo do ensino por meio das
competéncias digitais também ndo foram identificadas em quatro das licenciaturas. Essas
competéncias sao consideradas importantes para a formacao inicial de professores, pois
trazem em seu cerne a integracdo criadora e criativa das tecnologias digitais nas praticas
pedagogicas. A personaliza¢do do ensino com a integracao das tecnologias digitais, por
exemplo, permite pensar em experiéncias de aprendizagem que atendam as necessidades
particulares e individuais dos alunos (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO
BRASILEIRA, 2019a) e possibilitem que o aluno percorra roteiros diferenciados de
acordo com suas proprias necessidades (BACICH et al., 2015). Em complementaridade,
competéncias relacionadas a curadoria e criagdo permitem a selecdo e criagao de recursos
digitais que possam contribuir para o processo de ensino e aprendizagem de acordo com
os objetivos propostos (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO
BRASILEIRA, 2019a).

Paralelamente, foram identificadas nos documentos analisados a projecdo do
desenvolvimento de competéncias digitais relacionadas a dimensao pedagogica, cidada e
profissional no processo formativo inicial de professores. Abaixo segue uma sintese das
consideracdes que descrevem a identificagdo e categorizagdo das dimensdes que foram

identificadas neste estudo conforme ilustrado no Quadro 15.
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4.1.1 Competéncias digitais relacionadas a dimensao pedagogica

Na dimensdo pedagogica encontram-se indicios do desenvolvimento de quatro
competéncias digitais nos documentos das licenciaturas analisadas, que estdo
relacionadas a: pratica pedagbgica, a avaliag¢do, a personalizacdo e a curadoria e criagao.

A competéncia digital denominada pratica pedagodgica, a qual prevé a
incorpora¢do das tecnologias digitais as estratégias e experiéncias de aprendizagem
(CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a) foi
identificada nos documentos de todas as licenciaturas. Pode-se mencionar que em todos
os planos de curso analisados, ao apresentar o historico da educacgao a distancia encontra-
se a palavra tecnologia caracterizando-a como uma modalidade que se organiza de acordo
com uma metodologia, gestdo e avaliagdo peculiares, na qual “a mediacdo didatica
pedagogica nos processos de ensino-aprendizagem ocorre com a integragdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares e/ou tempo diversos”, (BRASIL, 2005), ou seja, a
formacgao acontece por meio da incorporacao das tecnologias as estratégias e experiéncias
de aprendizagem no processo de formacao.

O plano de ensino da licenciatura em Letras-Espanhol complementa abordando a
interdisciplinaridade como um de seus principios aponta para o ensino em espiral e para
a integracdo de novas tecnologias, entendendo que esse aspecto da formagdo deve
acontecer ao longo do curso, no contexto das praticas de ensino e a partir de discussoes
tedricas da didatica do ensino de linguas estrangeiras e de disciplinas relacionadas,
sempre na interrelagdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade, bem como observa-se nos
objetivos da licenciatura em Letras-Inglés que reafirmam que a proposta ¢ formar
professores de lingua inglesa em uma perspectiva curricular interdisciplinar objetivando
o aprimoramento do futuro exercicio profissional com integracdo de tecnologias
contemporaneas, mencionado que, a fim de viabilizar o perfil profissional proposto a
organizacdo curricular do curso busca propor o desenvolvimento de competéncias e
habilidades para a integracdao das atuais tecnologias de informagdo e de comunicagdo
como instrumentos didaticos.

De acordo com essa perspectiva, pode-se mencionar a organiza¢do do curso de

licenciatura em Matematica que afirma que, por meio dos recursos tecnologicos, os
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professores das disciplinas oferecerao acompanhamento didatico-pedagogico em horarios
pré-definidos por meio do AVA e/ou via videoconferéncias. Na organiza¢do do polo
presencial regional, o funcionamento das instalacdes devera priorizar horarios de
atendimento que sejam compativeis com a necessidade dos alunos, implicando em
atendimento nos finais de semana e em periodos noturnos. Cada polo regional contara
com um grupo de profissionais, dentre eles: um tutor licenciado em matematica e um
técnico na integracao das tecnologias para apoiar o trabalho de uso do ambiente.

Os documentos também evidenciam o carater pedagogico das tecnologias digitais
enquanto instrumentos didaticos que, por meio da sua integragdo no processo de
formagdo, podem aprimorar o exercicio profissional dos futuros docentes. A exemplo,
pode-se citar o constante no plano de ensino da licenciatura em Filosofia, o qual aborda
que por meio da integracdo dos recursos tecnologicos possibilitada pela educagdo a
distancia o curso fundamenta-se em trés principios fundamentais: a cooperagao, a
interagdo e a autonomia, buscando uma formag¢ao que promova um constante didlogo
interdisciplinar. De acordo com o documento, espera-se estimular a integracdo das
tecnologias na educagdo nas praticas formativas, contribuindo com a melhoria da
formacao de educadores. Ainda, em conformidade com o mesmo documento, ¢ salientado
que professores e estudantes necessitam de formagao especifica para utilizar estes novos
meios ao processo de ensino, sendo necessario a sua integracdo ao ensino tanto como
ferramentas pedagogicas, quanto como objetos de estudo e reflexdo. Para tanto, menciona
que todas as disciplinas, a partir das suas especificidades, desenvolverdo atividades que
englobem a integracdo destas tecnologias tanto como objeto de estudo, bem como
ferramenta pedagogica.

Indicios do desenvolvimento da dimensao pedagogica relacionada a competéncia
de pratica pedagdgica também foram encontrados nos documentos analisados. Em todos
os planos de ensino estudados, ao verificar suas ementas encontra-se a disciplina
denominada “Tecnologias na Educacao”, que possui uma carga horaria de 90 horas. Tal
disciplina prevé a reflexdo sobre: Tecnologias Digitais de Comunicacdo e Informacao
(TDICs) e os processos de ensino e aprendizagem (presencial e a distancia); implica¢des
da integracdo das TDICs na educacdo e educagdo e tecnologias: evolugdo historica e
perspectiva e o ensino da lingua portuguesa mediado pelas tecnologias. Essa disciplina

constitui-se como um nivelamento que busca formar o aluno para a educagao a distancia,
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constituindo-se como uma habilidade basica para o aluno cursar a licenciatura proposta.
Esta disciplina ainda ¢ citada em varios outros momentos no decorrer do plano, sendo
mencionada na proposta da grade curricular como uma disciplina obrigatoria.

Ainda se referindo ao estudo das ementas, foram encontradas outras disciplinas
que contemplam essa dimensdo, por exemplo, na licenciatura em Matematica foi
encontrada a disciplina denominada Informatica Aplicada a Aprendizagem de
Matematica (6* fase — 100 horas). Tal disciplina faz um estudo sobre as diferentes
abordagens de integracdo das tecnologias na educacdo e seus aspectos politicos e sociais,
buscando discutir os principais tipos de ferramentas computacionais para a educacao
matematica, estudando tanto os seus aspectos técnicos quanto os pedagodgicos. A
disciplina ainda prevé a identificacdo e integracao dos principais ambientes tecnoldgicos
desenvolvidos para o suporte do processo de ensino e de aprendizagem da matematica e
a projecao, implementacao e avaliagdo de situagdes praticas de ensino/aprendizagem com
incorporacdo de tecnologias. A disciplina denominada Estudo de Softwares Educacionais
(1* fase — 100 horas), embora ndo apresentasse as palavras pesquisadas, aborda aspectos
relacionados a pratica pedagogica para a integragdo da tecnologia, sendo que sua ementa
menciona estudos referentes ao historico da informatica no ensino, introducao a EaD;
tipos de softwares existentes e seu potencial para o aprendizado de matematica, integracao
de diferentes tipos de softwares, etc.

Ao analisar as ementas do curso de licenciatura em Fisica foi encontrada a
disciplina denominada Metodologia e Pratica de Ensino de Fisica (7* fase — 90 horas),
que traz em sua ementa conteudos que relacionam a Fisica e a pratica pedagogica com a
integragdo das tecnologias digitais, como o planejamento e execug¢ao inicial para ensino
de topicos/temas de ciéncias e tecnologias contemporaneas, selegdo e producao de
materiais didaticos com auxilio de multimeios, simulacdo e aplicacdo inicial em
seminarios/sala de aula.

No curso de licenciatura em Inglés, a disciplina denominada Linguistica Aplicada
I (2 fase — 72 horas) prevé o estudo critico das possiveis areas de atuagdo da Linguistica
Aplicada a integracdo de novas tecnologias educacionais e as disciplinas Literatura Norte-
Americana I (5" fase), Literatura Norte-Americana II (6* fase), Literatura Inglesa I (5%
fase) e Literatura Inglesa II (6* fase), que preveem em suas ementas semindrios com

apresentacao oral de trabalhos e integragao de tecnologias (Power Point, DVD, animagao,
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etc.). A disciplina denominada Educagao e Midias (optativa), assim como as anteriores,
busca trazer as tecnologias digitais para a pratica pedagogica formativa dos futuros
professores, pois além de outros temas abordados, essa disciplina prevé os seguintes
conteudos: a formacao de professores para a integracao e estudo das midias no cotidiano
escolar; descricao das midias; linguagem audiovisual, hiper midiatica e narrativas
hibridas a partir de suas caracteristicas, limitagdes e possibilidades das tecnologias
digitais no apoio ao ensino e aprendizagem e processos de producdo de midias na
educagao presencial e a distancia.

A licenciatura em Espanhol, na disciplina denominada Literatura ¢ Ensino II
também busca relacionar os conteidos com as tecnologias digitais, como a literatura e
midia, o livro e a internet, as novas tecnologias e as linguagens, dentre outras.

Outro fator que foi percebido como um elemento importante para o
desenvolvimento profissional para a integracdo das tecnologias refere-se a importancia
de espacos formativos em que os futuros professores possam experienciar as tecnologias,
ou seja, literalmente colocar a “mao na massa”, como os espagos que foram mencionados
na documenta¢do analisada do Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas (CFM), que
engloba o Grupo de Estudo de Informatica Aplicada ao Ensino (GEIAAM) e o
Laboratorio de Célculo (LABCAL), o qual centram suas pesquisas no desenvolvimento
e a aplicagdo de novas tecnologias de ensino, caracterizando-se como ambientes de
concepgao e experimentacgdo na integracao de novas tecnologias no ensino de matematica.
Integra ainda no Centro de Ciéncias da Educagdo (CED) o Laboratorio de Novas
Tecnologias (LANTEC), que foi criado em 1995, o qual possibilitou ao CED uma
infraestrutura basica para a realizagao de atividades relacionadas a educacao a distancia.

Indicios da competéncia relacionada a avaliacio, que se refere a capacidade de
utilizar as tecnologias digitais como aliadas as praticas pedagdgicas avaliativas
(CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a), em 4mbito
geral sdo encontrados em todos os documentos e ementas analisadas, pois em tese todas
as avaliacOes, sejam elas diagnoésticas, formativas ou somativas sdo mediadas pelas
tecnologias digitais. No entanto, pode-se dar énfase a uma disciplina da Licenciatura em
Matematica denominada Informatica Aplicada a Aprendizagem de Matemadtica, que

propoe, além de implementar situagdes praticas de ensino/aprendizagem com a
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incorporagdo das tecnologias digitais, a possibilidade de avalia-las, qualificando assim o
processo formativo vinculado a dimensao pedagogica.

A competéncia relacionada a personalizacdo do ensino para a integracdo das
tecnologias refere-se a possibilidade de elaborar experiéncias de aprendizagem que
atendam as necessidades individuais dos alunos (CENTRO DE INOVACAO PARA A
EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a). Nesse sentido, observa-se que a previsio do
desenvolvimento desta competéncia estd presente nos documentos pedagdgicos dos
cursos de licenciatura em Matematica, Fisica e Letras-Espanhol. Na licenciatura em
Matematica e em Letras-Espanhol as estratégias de aprendizagem preveem a adaptagdo
dos conteudos e agdes aos processos de ensino com a integracdo das tecnologias,
objetivando a adaptacdo dos materiais didaticos com multimeios.

Seguindo esta mesma linha, os principios organizadores do curriculo da
licenciatura em Fisica mencionam que durante os semestres de formacgao sera estimulada
e exercitada a pluralidade de métodos de ensino-aprendizagem de Fisica, Ciéncias
Naturais e Tecnologias, tanto nos aspectos das dimensdes cognitivas quanto na projecao
dos cenarios mais adequados para o exercicio docente ainda na formag¢do inicial. Tais
propositos permitem a inferéncia de que a possibilidade de vivenciar um processo de
aprendizagem acerca de adaptacdo de materiais didaticos por meio de diferentes
multimeios, estimulando e exercitando a pluralidade de métodos de ensino-
aprendizagem, refletindo sobre a possibilidade de cendrios adequados, ira influenciar
positivamente nas futuras praticas pedagogicas relacionadas a personalizagdo do ensino.

Quanto as competéncias relacionadas a curadoria (seleciio) e criacio de recursos
digitais que objetivam contribuir para o processo de ensino e aprendizagem, localizou-se
excertos nas licenciaturas de Letras-Inglés, Fisica e Matematica. Na licenciatura em
Matematica pode-se mencionar o GEIAAM e o LABCAL, onde os documentos apontam
que ambos estdo centrados no desenvolvimento e aplicagdo de tecnologias ao ensino de
matematica, visando a construcao, adaptacao e selecdo criteriosa de materiais didaticos.
Em complementaridade, foram encontradas trés disciplinas que versavam acerca desta
tematica. Uma delas na licenciatura de Fisica, denominada Metodologia e Pratica de
Ensino de Fisica (7* fase — 90 horas), que abordou em sua ementa conteudos que
relacionam a Fisica e as tecnologias, como o planejamento e execug¢ao inicial para ensino

de topicos/temas de ciéncias e tecnologia contemporaneas, selecdo e produgdo de
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materiais didaticos com auxilio de multimeios e simulagdo e aplicacdo inicial em
seminarios/sala de aula. Na mesma perspectiva, a disciplina denominada Informatica
Aplicada a Aprendizagem de Matemadtica traz como um de seus contetdos a projecao,
implementagdo e avaliacdo de situagdes praticas de ensino/aprendizagem com
incorporagao de tecnologias. Por fim, nas ementas da licenciatura em Letras-Inglés foram
encontradas duas disciplinas optativas que versavam sobre a integracdo das tecnologias.
A disciplina denominada Educacdo e Midias (7* fase — 72 horas) aborda em seu conteudo
programatico, dentre outros temas, os processos de producdo (criacdo) de midias na
educagdao presencial e na educacdo a distancia e a outra disciplina, denominada
Linguistica Aplicada (2* fase — 72 horas) também prevé a producdo e avaliacdo de

materiais didaticos e integragdo de novas tecnologias.

4.1.2 Competéncias digitais relacionadas a dimensio cidada

Na dimensdo cidada encontram-se indicios do desenvolvimento de duas
competéncias digitais nos documentos das licenciaturas analisadas que estdo relacionadas
a integragdo critica e inclusiva.

A integracdo critica das tecnologias digitais prevé a competéncia de interpretar
criticamente as informagdes que sdo disponibilizadas nas redes. Observa-se na proposta
metodoldgica do curso de licenciatura em Letras-Portugués que o processo educativo a
distancia caracteriza-se pelo fato de ocorrer através de meios e tecnologias de informagao
e comunica¢do em que os professores e estudantes realizam as atividades educativas em
lugares e tempos diversos, nesse sentido, necessitando que os alunos desenvolvam
sobretudo uma consciéncia critica sobre sua acdo e a adaptagdo destas as novas
tecnologias de ensino.

A consciéncia critica sobre a agdo docente para a integracao das tecnologias que
¢ mencionada nos documentos do curso de licenciatura em lingua portuguesa reflete uma
possibilidade para o desenvolvimento de outras competéncias, como a integracao
responsavel, seguro e inclusivo das tecnologias, competéncias digitais as quais também
fazem parte da dimensao cidada da integracdo das tecnologias digitais. A licenciatura em
Letras—Inglés menciona a importincia de uma formacgdo de professores que garanta

competéncias linguisticas, comunicativas e pedagogicas que formem professores capazes
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de usar a lingua de maneira eficaz e culturalmente critica, nesse sentido, reiteram a
contribuicdo da integragdo das tecnologias da Informacao e Comunicagdo no processo
formativo.

Competéncias para a integracdo critica e inclusivo das tecnologias digitais
também sdo encontradas na justificativa do curso de licenciatura em Matematica ao
abordar que na contemporaneidade vivencia-se profundas transformagdes sociais,
culturais e econdmicas que tém configurado movimentos contraditorios no interior das
sociedades. O plano aborda que a difusdo das tecnologias estd ao lado de restri¢des
politicas e econdmicas que regulam a integracdo dessas tecnologias, uma franca
contradi¢do entre a qualidade de vida e o desenvolvimento da ciéncia, ou seja, todo esse
complexo emaranhado cultural que envolve a integragdo das tecnologias digitais para
além da sua integragdo instrumental emerge a importancia de propor espagos de discussdo
e reflexdo nos processos de formagao inicial de professores, vendo isso como uma
possibilidade de que a constru¢do desses conhecimentos durante o processo formativo
possa refletir em futuras praticas pedagdgicas com a integracao das tecnologias digitais
em sala de aula.

Nesta perspectiva, pode-se salientar ainda que em relacdo ao estudo das ementas
do curso de licenciatura em Matematica, encontrou-se a disciplina denominada
Informética Aplicada a Aprendizagem de Matematica (6 fase — 100 horas), onde dentre
outros objetivos a disciplina propde um estudo sobre as diferentes abordagens de
integracdo das tecnologias na educacdo e seus aspectos politicos e sociais, 0 que nos
remete novamente a detectar que a formacao planejada nos documentos analisados levam
em consideracao uma formagdo de professores pautada no compromisso com a cidadania
digital em seu aspecto também inclusivo ao prever a reflexdo sobre a integragao politica
e social das tecnologias digitais.

Ainda neste enfoque, prevendo o desenvolvimento da dimensdo cidada e
integragdo inclusiva das tecnologias digitais na sociedade, o plano de curso da licenciatura
em Ciéncias Biologicas menciona que o Centro de Ciéncias Bioldgicas (CDB) que integra
esta licenciatura constitui-se como um dos centros que possui uma relevante producdo
cientifica que objetiva aproximar-se da sociedade através de inumeras atividades de
ensino, pesquisa e extensao, multiplicando assim o saber ¢ as tecnologias desenvolvidos

pelos seus departamentos.
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Reforcando o anteriormente exposto na licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, a
formacdo geral e especifica prevista na licenciatura em Fisica também propde uma
reflexdo mais profunda acerca das tecnologias no processo formativo, nesse sentido,
prevendo a avaliagao dos riscos e beneficios de viver em um ambiente tecnologico, nesse
caso fazendo-se necessario uma formacdo cientifica uma perspectiva dialdgica e
emancipadora, onde a ciéncia e a tecnologia tenham um papel fundamental na insercao
dos sujeitos no contexto tecnoldgico. Para tanto, nesse contexto, a interdisciplinaridade
estard ancorada ao contato com diferentes metodologias de ensino, onde se destaca a
énfase em projetos tematicos centrados na relagdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Ainda nos planos de ensino da licenciatura em Fisica, cabe salientar que o texto
se fundamenta no entendimento de que as salas de aula convencionais devem dar o lugar
a uma nova organizacao espacial, objetivando a integracdo e cooperagdo entre os alunos
e professor, assim como a diversificacao dos recursos utilizados que passam a associar as
tecnologias disponiveis em outros espacos sociais. No entanto, ¢ salientado que
professores e estudantes necessitam de formacao especifica para utilizar estes novos
meios ao processo de ensino, sendo necessaria a sua integragdo ao ensino tanto como
ferramenta pedagogica quanto como objetos de estudo e reflexdo, de modo a estimular
tanto nos professores como nos seus alunos a integragao e uso ativo, interativo, inteligente
e critico dessas midias.

A esse respeito, a documentacdo analisada referente ao curso de Letras-Inglés
também aborda que o profissional egresso deve ter a capacidade de reflexdo critica sobre
temas e conhecimentos linguisticos e literarios, beneficiando-se das novas tecnologias.
Para tanto, também menciona a interdisciplinaridade, assim como nos outros projetos
pedagogicos estudados, prevendo um ensino em espiral que contemple a integracdo de
novas tecnologias e o desenvolvimento de uma consciéncia critica tanto sobre sua a¢ao
docente quanto a adaptacdo as novas tecnologias de ensino. Ainda, em andlise as ementas
deste curso pode-se mencionar duas disciplinas que podem ser categorizadas na
perspectiva do desenvolvimento de competéncias relacionadas a dimensao cidada, que
foram as disciplinas denominadas Educacao e Midias (7 fase — 72 horas), que aborda em
seu conteudo programatico temas que refletem acerca da sociedade, educagdo e
tecnologia e a disciplina denominada Linguistica Aplicada I, que menciona o estudo

critico das possiveis areas de atuagdo da Linguistica Aplicada a integracdo de novas
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tecnologias educacionais.

4.1.3 Competéncias digitais relacionadas a dimensao profissional

Na dimensdo profissional, encontram-se indicios do desenvolvimento de trés
competéncias digitais nos documentos das licenciaturas analisadas que estao relacionadas
ao autodesenvolvimento, autoavaliagdo e compartilhamento e comunicagao.

A competéncia digital denominada autodesenvolvimento prevé o desdobramento
de conhecimentos, habilidades e atitudes que fortalecam a capacidade de utilizar as
tecnologias digitais além da formacdo inicial, utilizando-as também como recurso
posterior na formacdo continuada (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO
BRASILEIRA, 2019a). Indicios dessa competéncia digital foram encontrados no perfil
profissional do egresso da licenciatura em Filosofia, o qual de acordo com o plano de
curso analisado deve ser capaz de compreender os principais problemas filosoficos sendo
capaz de aprofundar-se na reflexdo teorica, alicercado no tripé pesquisa—extensao—ensino,
utilizando novas tecnologias e investindo continuamente em uma formacao profissional
autonoma. De igual forma, o profissional em Letras-Espanhol, de acordo com o perfil dos
licenciados, deve dominar o uso da lingua em termos de suas caracteristicas culturais,
funcionais e estruturais também alicercado a este tripé prevendo o aprimoramento do
exercicio profissional com integragao de tecnologias contemporaneas.

Quanto a competéncia digital relacionada a autoavaliacio, ou seja, a capacidade
do professor egresso de avaliar a sua propria pratica docente pensando em agdes e
estratégias de melhoria para com a integragdo das tecnologias digitais (CENTRO DE
INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a), foram encontrados
excertos que mencionam esta preocupacdo no planejamento da formagdo inicial de
professores da licenciatura em Letras-Espanhol, que dispde que dentre as estratégias de
aprendizagem do curso a qual contempla atividades mediadas no Ambiente Virtual de
Aprendizagem, videoconferéncias, videoaulas e no ambiente presencial do polo, estd a
preocupacao com o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre a agdo docente € a
sua adaptacdo as novas tecnologias ao ensino, ou seja, para além da integragao critica das
tecnologias digitais ¢ necessario pensar acerca do desenvolvimento de uma consciéncia

critica quanto ao proprio fazer pedagdgico com a integracdo destes recursos, sendo essa
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uma competéncia relevante para o desenvolvimento da dimensdao profissional dos
€gressos.

Nessa mesma perspectiva, a licenciatura em Letras-Inglés quanto aos seus
objetivos propde formar professores de lingua inglesa em uma perspectiva curricular
interdisciplinar que venha a contribuir com o aprimoramento do exercicio profissional
para com integracao de tecnologias contemporaneas.

Outra mengao encontrada referente ao desenvolvimento desta competéncia foi no
curso de licenciatura em Matematica na disciplina de Informatica Aplicada a
Aprendizagem de Matematica, que prevé em seus conteudos além da identificacdo e
integracdo dos principais ambientes tecnologicos desenvolvidos para o suporte do
processo de ensino e de aprendizagem da matematica, a projecdo, implementacio e
avaliagdo de situacdes praticas de ensino/aprendizagem com incorporacgdo de tecnologias.
Nesse sentido, propde o desenvolvimento de uma consciéncia de necessidade de
autoavaliacdo das praticas pedagogicas para o seu aprimoramento.

A autoavaliacdo como uma competéncia presente na dimensao profissional busca
desenvolver nos futuros professores a capacidade de avaliar a sua propria pratica docente
e refletir acerca de a¢des de melhoria para com a integragao das tecnologias digitais em
suas praticas (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA,
2019a). Nesse sentido, dentre as estratégias de aprendizagem do curso de Letras-
Espanhol, foi identificada a preocupag¢do com esta competéncia, no sentido de que ela
propde o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre a propria a¢do docente e a
adaptacdo as novas tecnologias ao ensino, apontando que o processo formativo
desenvolvido de alguma forma apresenta possibilidade de estar desenvolvendo nos
professores egressos a competéncia de auto avaliar criticamente as suas praticas, sejam
elas para a integracdo das tecnologias ou ndo e como adapta-las de acordo com as suas
possibilidades e objetivos pedagdgicos.

No perfil dos licenciados em Letras-Portugués foram identificadas diversas
competéncias e habilidades que o futuro professor devera adquirir ao longo do curso,
dentre elas estd o uso adequado da lingua em diferentes situacdes de comunicacio e na
integracdo de recursos de novas tecnologias, ilustrando assim a preocupacdo em
desenvolver nos futuros professores competéncias relacionadas a comunicagao € ao uso

da lingua portuguesa por meio de diferentes midias, sejam elas impressas ou digitais. A
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competéncia digital de compartilhar e comunicar que dispde sobre a integragdo da
tecnologia para participar e promover a participa¢do em comunidades de aprendizagem e
trocas entre os pares também foi identificada na carga horaria reservada a PCC, que esta
presente em todas as licenciaturas pesquisadas, pois esta propde promover redes de troca
permanente de experiéncias, duvidas, materiais € propostas de atuagao profissional. Nesse
sentido, compreende-se que as experiéncias vivenciadas no processo formativo podem
desenvolver nos futuros egressos o habito de compartilhar experiéncias, além de que as
redes formadas durante o processo formativo podem perdurar por toda a vida colaborando
com o a dimensao profissional relacionada a formagao continuada.

Em sintese, de acordo com os projetos pedagdgicos das licenciaturas analisadas e
tendo como pano de fundo as dimensdes do fazer pedagogico com e para a integragdo das
tecnologias digitais, bem como o desenvolvimento de competéncias digitais nos futuros
egressos, € possivel concluir que em maior ou menor grau, todas as dimensdes dessa
perspectiva educativa sdo contempladas nos materiais dos cursos de licenciatura
vinculados a UAB/UFSC. Em todas as licenciaturas foi observada a preocupacao com a
questdo instrumental das tecnologias digitais, com a questdo pedagogica-critica e as
implicacdes da sua integragdo, bem como ambas apresentam muitas possibilidades para
o desenvolvimento de competéncias digitais para a integracao das tecnologias digitais em
praticas pedagdgicas. Em razdo dos cursos acontecerem por meio da modalidade a
distancia, as experiéncias de formagao sdo vivenciadas diariamente com/na e por meio
dessa modalidade, propiciando um contato direto com as tecnologias digitais e
favorecendo praticas pedagogicas e experimentagdes vinculadas a sua integracao.

No proximo topico serd dada continuidade a apresentacdo dos resultados da
analise documental realizada neste estudo que foi realizada no contexto da UAB/UDESC

no curso de Licenciatura em Pedagogia.

4.2 ESTUDO DO PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL/UDESC

O contexto deste estudo foi a Universidade do Estado de Santa Catarina, a qual
por meio da educacdo a distancia, propde a formagao inicial de professores oferecendo,

dentre outros, o curso de licenciatura em pedagogia a distancia, que a partir do ano de
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2011 passou a ser ofertado pelo Sistema da Universidade Aberta do Brasil
(UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SANTA CATARINA, 2016).

Diante do contexto descrito, analisou-se o projeto pedagdgico e os planos de
ensino em busca de descrever como as tecnologias digitais estdo presentes na formagao
inicial de professores por meio da licenciatura em pedagogia. O estudo objetivou verificar
se o processo de formagdo inicial de professores na modalidade a distancia que vem sendo
promovido nesse contexto prevé em seus documentos pedagogicos o desenvolvimento de
competéncias digitais aos seus discentes, os quais possivelmente serdo futuros
professores da educagdo basica. A analise e discussao dos dados foi realizada com base
na matriz de competéncias de professores para a integragdo das tecnologias digitais na
educacdo elaborada pelo CIEB, que ancora suas pesquisas em trés organizagdes
internacionais: Rede Enlaces (Chile), ISTE (EUA) e a Unesco (Brasil).

Da mesma forma em que foram analisados os documentos nas licenciaturas
vinculadas a UAB/UFSC, apds a leitura dos respectivos documentos foi realizado o
reconhecimento das palavras relacionadas as tecnologias digitais e em seguida a
contagem da frequéncia de palavras correspondentes aos termos pesquisados. Os termos
foram categorizados em tabelas de acordo com a sua localizagdo no documento e a
frequéncia de ocorréncia. Posteriormente a essa categorizacao, o texto passou para uma
segunda etapa de analise que observou quais dimensdes e competéncias para a integragao
das tecnologias digitais estavam presentes na documentacido pedagdgica do contexto
formativo pesquisado.

Em linhas gerais, conforme podemos observar no Quadro 13 as tecnologias
digitais s3o mencionadas com mais frequéncia nas ementas dos cursos e nas referéncias

bibliograficas.



145

Quadro 13 — Frequéncia de palavras e a sua localizagao no projeto pedagogico da

licenciatura em Pedagogia na Universidade Aberta do Brasil/UDESC
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

De acordo com o projeto pedagdgico, o objetivo geral da licenciatura em
pedagogia na modalidade a distdncia do CEAD/UDESC ¢ promover a formagao inicial
para o exercicio da docéncia com énfase na apropriacao das TIC e na relagdo dialética
entre teoria e pratica pedagdgica, a fim de subsidiar acdes criticamente comprometidas
com a transformacdo da educacdo bésica. Em complementaridade, retifica-se nos
objetivos especificos do curso a necessidade de que os discentes vivenciem processos de
inclusdo digital no decorrer do desenvolvimento curricular da formagdo enquanto espagos
de apropriacao critica e (re)criacao dos potenciais educativos que sao possibilitados pelas
TIC.

E mencionado que o perfil profissional do egresso do curso de Licenciatura em
pedagogia na modalidade a distancia devera ter uma so6lida formacao tedrico-pratica e
interdisciplinar a partir de uma visdo critica e reflexiva. Para tanto, menciona enfatizar
em sua matriz curricular o importante papel pedagogico das TIC e os demais processos e
artefatos mididticos de modo que, durante as fases do curso, varias disciplinas do
curriculo estdo voltadas a articulagdo entre: processos pedagodgicos, praticas
interdisciplinares e tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo. O documento
ainda menciona que nesse sentido objetiva-se que o egresso seja capaz de integrar com
competéncia as tecnologias digitais para o aprimoramento da sua pratica pedagogica,

ampliando assim a formacdo cultural dos docentes e estudantes e promovendo um
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processo de educagdo e inclusdo digital a partir de experiéncias de imersdo tecnoldgica
vivenciadas.

Em analise geral, observa-se a busca pelo desenvolvimento de um perfil
profissional comprometido com a articulagdo entre a teoria e pratica por meio de um
processo educativo permeado de conhecimentos, aptidoes e competéncias a serem
desenvolvidas de forma ampla em busca da formacao integral dos futuros professores. A
articulag@o constante entre a teoria e a pratica ¢ possibilitada por meio da Pratica como
Componente Curricular que foi evidenciada na matriz curricular do curso. A PCC esta
organizada por disciplinas em regime de créditos, distribuidos em trés ntcleos, de modo
que em todos eles existe carga horaria reservada para as atividades praticas, organizadas
da seguinte forma: o Nucleo Comum das Licenciaturas (NCL) compreende: 270h/a de
componentes curriculares comuns as licenciaturas, 180h/a de PCC e 485h/a de estagio
curricular supervisionado. O nucleo de estudos de formagao geral compreende 2.376h/a
de componentes curriculares especificos de cada licenciatura e 306h/a de PCC e, em
complementaridade, o ntcleo de estudos integradores que objetiva o enriquecimento
curricular apresenta 252h/a de atividades tedrico-praticas para o aprofundamento.

De forma mais detalhada ¢ possivel observar no Quadro 14 a quantidade de

ementas analisadas e em quantas delas foi identificada a presenca de PCC.

Quadro 14 — Quantidade de ementas que apresentam pratica como componente
curricular identificadas na andlise do projeto pedagogico da licenciatura em Pedagogia

na Universidade Aberta do Brasil/UDESC

Pedagogia 55 24

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Por meio da andlise dos planos de ensino e ementas obteve-se uma sintese dos
resultados, conforme o Grafico 10, que ilustra a quantidade de palavras encontradas nos

estudos por fase do curso e por localizagdao nos 55 planos de ensino pesquisados.
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Grafico 10 — Quantidade de palavras encontradas nos estudos por fase do curso de

licenciatura em Pedagogia e por localizag¢do nos respectivos planos de ensino
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Por meio da analise foi possivel elucidar as possiveis contribui¢des da formagao

inicial docente para o desenvolvimento das competéncias digitais em seus egressos. Pode-

se observar que os termos e mengdes relacionados as tecnologias digitais sdo

mencionados de forma explicita em 45% das disciplinas do curso de graduacdo em

pedagogia. Em andlise ao Grafico 10, observa-se que os termos pesquisados sdo

mencionados com mais frequéncia durante a 2* e a 8" fase do curso, bem como sdo

evidenciados em maior numero nas referéncias bibliograficas e conteudos programaticos

dos planos de ensino pesquisados. O Quadro 15 também pode elucidar a anélise realizada.

Quadro 15 — Quantidade de palavras por fase e localizagdo no documento identificadas

no projeto pedagdgico da licenciatura em Pedagogia na Universidade Aberta do

Brasil/UDESC
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1? fase 5
2% fase 41
3* fase 7
4* fase 13
5* fase 5
6 fase 26
7 fase 17
8 fase 56
Total 170

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A mengdo aos termos tecnologia(s), digital(is), cibercultura e midia (n=32) nas
referéncias bibliograficas complementares ¢ percebida em 11 disciplinas do curso (20%)
e estdo distribuidas em todas as fases formativas, exceto na 1? fase, que apresenta apenas
mengodes aos termos em sua bibliografia basica. Semelhantemente, a men¢ao aos termos
tecnologia e cibercultura (n=26) concentra-se nas referéncias bibliogréaficas basicas e se
esta presente em 12 das disciplinas do curso (22%) distribuidas em todas as fases
formativas, exceto na 3% fase, que apresenta apenas mengdes aos termos em sua
bibliografia complementar. Ainda pode-se ressaltar que em 17 disciplinas (31%) sdo
mencionados nas referéncias bibliograficas, por exemplo: Parametros Curriculares
Nacionais, Diretrizes Curriculares Nacionais, Base Nacional Comum Curricular e Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Tais documentos mencionam indiretamente a
integracao das tecnologias na educagdo, porém essas nao foram contabilizadas no grafico
em razdo de ndo apresentarem as palavras pesquisadas em seus titulos principais.

Destaca-se que foram registradas 56 mengdes as palavras pesquisadas nos
conteudos programaticos dos planos de ensino, sendo nas seguintes disciplinas:
Tecnologias, Educacao e Aprendizagem (n=13); Educagdo e Meio Ambiente (n=1);
Didatica e Educagao a Distancia (n=3); Educagao ¢ Multiculturalidade (n=1); Contetidos
e Metodologias do Ensino de Histéria II (n=1); Metodologia da Educacdo a Distancia I
(n=10); Conteudos e Metodologias do Ensino de Geografia II (n=2); Gestao da Educagao
a Distancia (n=4); Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (n=15); Educagdo Ludica (n=1) e

Metodologia da Educag¢ao a Distancia II (n=6). Destaca-se que as disciplinas que abordam
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os termos relacionados as tecnologias digitais estdo presentes em todas as fases do curso,
exceto na primeira fase, a qual, embora ndo mencione as palavras pesquisadas possui a
disciplina denominada Fundamentos da Educacdo a Distancia, que aborda contetidos que
buscam ambientalizar os discentes com as tecnologias digitais na pratica pedagogica que
sera vivenciada no decorrer da graduagao por meio da educagdo a distancia.

Quanto aos objetivos especificos dos planos, observa-se 33 mengdes aos termos
pesquisados nas disciplinas do curso, os quais estdo presentes em todos as fases, exceto
na sétima, porém, cabe salientar que na sétima fase, na disciplina denominada Topicos
Especiais, embora ndo mencione diretamente as palavras pesquisadas, os contetidos
permeiam a compreensdo acerca da BNCC no ambito da educagdo infantil a qual em seu
interior prevé a integragdo de tecnologias digitais no ensino.

Do mergulho e da compreensdo provenientes da andlise curricular realizada se
evidenciou a preocupagao premente com uma formacao inicial de professores com énfase
no desenvolvimento de competéncias digitais, embora nao utilizando a terminologia
“competéncia digital” em nenhum dos momentos. Por meio dos excertos destacados nos
documentos pedagogicos pesquisados foi possivel categorizar as dimensdes e

competéncias que foram identificadas.

Quadro 16 — Categorizagdo das dimensdes e competéncias digitais identificadas no

projeto pedagogico da licenciatura em Pedagogia na Universidade Aberta do

Brasil/UDESC
Pedagogia Dimensao | Pratica pedagbgica -
pedagbgica | Avaliagdo
Personalizagao

Curadoria e criagdo
Dimensao | Integracao critica -
Cidada Integracdo inclusiva
Integragao responsavel
Integragdo segura
Dimensdo | Autodesenvolvimento -
Profissional | Compartilhamento e
comunicagao
Autoavaliagao
Fonte: Elaborado pela autora (2020).
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No préoximo topico segue a tentativa de descrever e discutir brevemente o encontro

das dimensdes e competéncias identificadas no interior dos documentos analisados.

4.2.1 Competéncias digitais relacionadas a dimensao pedagogica

Na estrutura curricular do curso o documento menciona em um dos subtopicos a
descri¢do de dois enfoques do curso de licenciatura em pedagogia pesquisado, um deles
trata-se das dimensdes da pratica pedagdgica presentes no curriculo e o outro trata-se das
tecnologias digitais para os processos de ensino e de aprendizagem. De acordo com o
documento, o potencial destes recursos vem sendo amplamente discutido e reconhecido
pelas suas possibilidades comunicativas, interativas, autorais e colaborativas. Estes dois
enfoques juntos delineiam toda a estrutura curricular do documento analisado, apontando
a preocupagao com uma formagdo de professores que esteja pautada em competéncias
digitais, dentre elas, as relacionadas com a dimensao pedagogica das tecnologias digitais.

Nesse sentido, o0 documento menciona que o curso entende a preméncia de pensar
na formacao de educadores em um contexto tecnoldgico digital que os prepare para atuar
em um ambiente dialdgico e comunicacional em que, além de se apropriar de um
hardware ou de um software, é necessario refletir acerca da interface entre educacgao e
comunicagdo, compreendendo o contexto social contemporaneo e pensando na integragao
das tecnologias nas praticas pedagogicas. Ainda, de acordo com o documento, se propde
um curso de formacgao inicial de professores com énfase nas tecnologias digitais tendo
em vista que reconhece o potencial desses artefatos tecnoldgicos para os processos
educativos escolares. De fato, em razdo de ocorrer na modalidade a distancia, a
apropriacao das tecnologias digitais acontece de maneira transversal no decorrer do
desenvolvimento do curso, oportunizando aos professores em formagdo uma maior
fluéncia tecnoldgica e a participacdo em processos de inclusdo digital.

Nas diretrizes curriculares foram encontradas nove mengoes do termo relacionado
as tecnologias, em sua maioria apresentando disciplinas que compdem os nucleos e
estudos de formagdo geral e especifica do curso. Cabe salientar que em todas as
disciplinas que abordam as tecnologias ha carga hordria reservada para as atividades
praticas, inclusive, um dos seminarios integradores que decorre na 4* fase do curso tem

como tematica Educacgdo, Infancia e Tecnologia. Outro ponto observado na analise € que
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as tecnologias educacionais se apresentam como uma das bases conceituais do curso
objetivando refletir sobre o potencial pedagdgico de recursos tecnologicos da cultura
digital e oportunizar espagos de apropriacao critica, autoral e colaborativa das tecnologias
digitais.

Em andlise aos titulos dos referenciais bibliograficos analisados nos documentos,
evidencia-se um processo formativo baseado em uma proposta curricular preocupada com
o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes pautadas na apropriacao de
competéncias digitais em seus egressos. Tais referenciais trazem reflexdes acerca das
tecnologias digitais nos processos de aprendizagem em sua dimensdo pedagdgica e
cidada. Em consonancia com o Centro de Inovagao para a Educacdo Brasileira (2018), na
dimensado pedagdgica foi possivel encontrar titulos que abordam a integragao critica das
tecnologias, a personalizacdo do ensino e reflexdes acerca das praticas pedagogicas em
ambito geral.

A segunda fase do curso evidencia em seus conteudos programaticos as
competéncias digitais relacionadas a dimensao pedagogica. Nesse sentido, ¢ mencionado:
a abordagem historica das tecnologias; o potencial pedagdgico das tecnologias digitais;
as interfaces entre as praticas pedagogicas, educacdo e tecnologias e a tematica
relacionada ao planejamento e as possibilidades metodologicas de aplicagdo das
tecnologias digitais em contextos educativos. Na terceira e quarta fase, a dimensdo
pedagdgica também se faz presente ao discutir temas relacionados a ciéncia, tecnologia e
suas relagdes com o ambiente social e natural, bem como a compreensao das tecnologias
da educacdo a distidncia e suas interfaces com a educacdo bésica e as possibilidades
metodoldgicas de aplicacao das tecnologias da EaD.

Ja na sexta fase, por meio da unidade tematica de estudos denominada Autoria e
colaboragdo: Tecnologias Digitais de Rede (TDR) nos processos de ensino-aprendizagem
e seus subtopicos relacionados a tematica, ¢ evidenciada a presenga de competéncias
digitais relacionadas ao processo de criagdo, que se refere a criacao de recursos digitais
que podem contribuir para o processo de ensino e aprendizagem (CENTRO DE
INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a). Observa-se nesta unidade
a valorizacdo das competéncias de producdo colaborativa em rede por meio de um
processo de formacao que aborda as tecnologias digitais através da sua exploracao pratica,

apresentando suas caracteristicas técnicas e possibilidades pedagdgicas, bem como suas
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potencialidades e limites em destaque no ambito da educagdo infantil. De acordo com
Teixeira et.al (2021) a acdo colaborativa, na pratica, apresenta-se bastante desafiadora e
significativa para os processos que visam realizar-se de modo coletivo, no entanto, cabe
refletir que a integracdo de ferramentas colaborativas nao garante diretamente que o
processo ocorrera com colaboragao.

Ainda em relagdo aos conteudos programaticos, ao analisar a sétima fase pode-se
inferir que a dimensdo em destaque neste topico € a pedagdgica, sendo perceptivel a
preocupacao na abordagem de conteudos relacionados as criangas e as praticas espaciais
no mundo globalizado por meio da integracdo dos instrumentos tecnoldgicos. Outra
tematica abordada nesta fase e que ¢ considerada de suma importancia no
desenvolvimento na dimensao pedagogica se refere a gestdo dos processos educativos e
a mediacdo pedagogica por meio da integracdo das novas tecnologias. A disciplina
denominada Produ¢do de Material Didatico para Educagdo a Distancia, embora nao
apresente as palavras pesquisadas, estd totalmente vinculada ao contexto das
competéncias digitais e as dimensdes que as envolvem, pois as tecnologias digitais estdo
presentes em todo o desenvolvimento da disciplina nos topicos de andlise, planejamento
e desenvolvimento.

Em relagcdo aos objetivos especificos dos planos de curso, na segunda fase do
curso a disciplina denominada Tecnologia, Educag¢ao e Aprendizagem traz em seu cerne
a dimensdo pedagdgica no sentido que menciona em seus objetivos especificos:
compreender o contexto comunicacional e tecnologico da sociedade contemporanea a
partir de uma perspectiva de leitura critica das midias; avaliar as implicacdes das
tecnologias digitais nos processos educativos escolares; compreender o papel das
tecnologias na educagdo a partir de uma perspectiva histdrica; refletir sobre possibilidades
metodologicas de aplicacdo das tecnologias digitais em contextos educativos escolares e
oportunizar espagos de reflexdo e apropriagdo critica, autoral e colaborativa das
tecnologias digitais.

A quarta e sexta fase do curso mencionam nos objetivos especificos dos planos de
ensino a palavra tecnologia relacionada a didatica e metodologia da educagao a distancia.
Nesse sentido, retrata o proposito de compreender o potencial pedagdgico das tecnologias
digitais em rede e a mediacao pedagdgica com a integragao destes recursos, bem como

suas potencialidades e limites. A dimensao pedagdgica ¢ evidenciada no sentido de que
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ao se propor a discussdo acerca das possibilidades pedagogicas, potencialidade e limites
das tecnologias digitais, pode-se estar desenvolvendo nos futuros professores
competéncias digitais relacionadas a sua futura pratica pedagdgica, incorporando
estratégias de ensino e avaliacdo, bem como competéncias relacionadas a personalizagao,
curadoria e criacao.

Em estudo aos objetivos gerais dos 55 planos de ensino, ¢ encontrada a presenga
dos termos pesquisados em quatro disciplinas do curso, denominadas: Tecnologia,
Educacdo e Aprendizagem (segunda fase); Didatica da Educagdo a Distancia (quarta
fase); Ciéncia Tecnologia e Sociedade (oitava fase) e Metodologia da Educacdo a
Distancia II (oitava fase). Pode-se observar o objetivo geral das disciplinas no Quadro 17

abaixo.

Quadro 17 — Objetivos gerais dos planos de ensino da licenciatura em Pedagogia na
Universidade Aberta do Brasil/UDESC que mencionam as palavras relacionadas a

integragdo das tecnologias digitais no processo formativo docente

Disciplina Objetivo geral

Tecnologia, Refletir sobre o potencial pedagdgico de recursos tecnologicos da
Educagao e cultura digital, oportunizando espagos de apropriacao critica, autoral
Aprendizagem | e colaborativa das tecnologias digitais.

Didatica da Refletir sobre didatica e tecnologias da educagdo a distincia e suas
Educagado a contribuigdes para a formagdo do pedagogo e para a docéncia na
Distancia educagao basica.

Metodologia | Conhecer as potencialidades das Tecnologias Digitais da Informagao
da Educacdo a | e Comunicagdo numa perspectiva teorica dialdgica e colaborativa, a
Distancia I1 fim de analisar as possibilidades de praticas metodologicas da
educacdo a distdncia para a construcdo de um aprendizado
significativo e autdnomo.

Ciéncia Compreender os principais conceitos do movimento CTS, as relagdes
Tecnologiae | entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade no contexto da Educacdo
Sociedade Bésica atual e suas contribui¢des para a pratica docente.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos planos de ensino do curso de Pedagogia

UAB/UDESC (2020).

Pode-se perceber que essas disciplinas, ao abordarem as tecnologias em seus

objetivos gerais, trazem como foco uma formagao que se preocupa com as competéncias
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digitais dos futuros professores, pois reflete o desenvolvimento da dimensdo pedagdgica
a partir da apropriacdo critica das tecnologias digitais e de suas possibilidades praticas,
seja na modalidade a distdncia ou na modalidade presencial, buscando oportunizar
espagos de autoria colaborativa e um aprendizado significativo e autbnomo.

Em andlise as ementas do curso, observa-se que as palavras pesquisadas sdo
mencionadas em cinco disciplinas que estdo distribuidas na segunda, terceira, sexta e
oitava fase do curso.

Na terceira, sexta e oitava fase, as tecnologias sdo abordadas nas ementas
relacionando-as ao contetdo principal da disciplina, ou seja, respectivamente: meio
ambiente, arte, ciéncia, tecnologia e sociedade e educagdo a distancia. Todos os excertos
estdo relacionados as competéncias digitais ligadas a propria pratica pedagogica, a qual
por meio de uma visdo interdisciplinar busca a promog¢do de uma aprendizagem
significativa aos docentes, ou seja, propdem praticas pedagdgicas baseadas em conteudos

de aprendizagens conceituais, procedimentais ¢ atitudinais (ZABALA, 1998).

4.2.2 Competéncias digitais relacionadas a dimensao cidada

Ao abordar o historico da instituicdo no ambito da extensdao do ensino, ¢
mencionado que o Centro de Educagao a Distancia exerce suas atividades num processo
dialético entre a teoria e a pratica pautado no intercambio dos conhecimentos académicos
e populares, registra que as agcdes extensionistas tem como um de seus eixos tematicos as
TIC, menciona que as demandas de atividades de extensdo do Estado de Santa Catarina
possuem um alto nimero de solicitacdes e a tecnologia aparece como uma das demandas
mais solicitadas pela sociedade. Nesse sentido, observa-se que as competéncias para a
integragdo social e inclusiva das tecnologias digitais podem ser identificadas neste trecho,
pois por meio das atividades de extensdo realizadas na formacao inicial dos professores
sdo previstas atividades que promovem a integracdo social das tecnologias “na” e “com
a” sociedade corroborando para a promocao da inclusao e equidade educativa.

Nas diretrizes curriculares do projeto pedagdgico, conforme anteriormente
mencionado, as tecnologias educacionais se apresentam como uma das bases conceituais
do curso e por meio da sua reflexdo buscam oportunizar espagos de apropriacdo critica,

autoral e colaborativa das tecnologias digitais, ou seja, nesse sentido entende-se que o
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curso pesquisado valoriza as competéncias digitais em sua dimensao cidada em seus
aspectos relacionados a integragdo critica e também a sua integragdo em praticas
relacionadas a curadoria e criagdo.

Ao analisar os referenciais bibliograficos dos documentos ¢ possivel identificar
titulos que evidenciam a promogao da inclusdao mediada pelas tecnologias digitais como:
“inclusdo digital: novas perspectivas para a informatica educativa” e “cibercultura”,
corroborando para o entendimento dos novos usos sociais e culturais das tecnologias
digitais na atualidade. Destaca-se ainda que foram encontrados titulos acerca das
tecnologias assistivas no ensino. Tais obras podem ser categorizadas tanto pela dimensao
cidada diante do seu carater inclusivo, quanto pela dimensao pedagogica, evidenciando a
necessidade de personalizacdo do ensino e a importancia de elaborar experiéncias de
aprendizagem que atendam as necessidades individuais dos alunos (CENTRO DE
INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2018).

A dimensdo cidadd também se faz presente na terceira fase do curso,
especificamente nos objetivos especificos da disciplina denominada Educag¢do Inclusiva,
que tem como um de seus objetivos especificos integrar as tecnologias possibilitando a
inclusdo social e digital de todos os alunos. Neste objetivo, observa-se as competéncias
para a integracao inclusiva das tecnologias digitais promovendo a inclusdo e a equidade
educativa por meio da integracdo social das tecnologias digitais (CENTRO DE
INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA, 2019a).

Na quarta e sexta fase formativa ¢ mencionada nos objetivos especificos dos
planos de ensino a palavra tecnologia, mas desta vez relacionada a didatica e metodologia
da educacdo a distancia, sendo assim, retrata o potencial das tecnologias digitais em rede,
a mediagdo pedagbgica, suas potencialidades e limites. Pode-se inferir que a dimensao
cidada pode ser abordada, pois ao se apropriar desses conceitos podem emergir no
contexto formativo contetidos de reflexdo que permeiam a dimensao cidada por meio de
temas quanto a integragdo segura, €tica e responsavel das tecnologias digitais no ensino.

De acordo com Coscarelli (2014), ser letrado digitalmente implica saber se
comunicar digitalmente em diferentes situacdes para fins pessoais ou profissionais, bem
como saber buscar informagdes na internet, encontrar os textos e compreendé-los, o que
pressupde competéncias relacionadas a selegdo das informacdes e avaliacdo da sua

credibilidade. Nesse sentido, na quinta e oitava fase as tecnologias sdo mencionadas a
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partir da sua relagdo com a ciéncia e a sociedade, emergindo a discussao aspectos
importantes para a reflexdo critica das tecnologias digitais na contemporaneidade, a qual
pode abrir um amplo espago de discussao acerca das diferentes dimensdes e competéncias
digitais necessarias a formagdo dos futuros professores. Ainda, dentre os objetivos
apresentados, pode-se destacar a compreensao da alfabetizagdo e letramento tecnoldgico
que refor¢a o entendimento de que a formagdo ofertada pela instituigdo pesquisada se
preocupa com o desenvolvimento de competéncias digitais que vao além da integracao
instrumental das tecnologias, pois preocupa-se com a integragdo social das praticas
mediadas pelos aparatos tecnologicos por meio do desenvolvimento de competéncias
relacionadas a dimensdo cidada da integragdo das tecnologias.

Passando a analisar os contetidos programaticos das disciplinas observa-se que na
quinta fase do curso evidenciam-se competéncias digitais relacionadas a integracdo
responsavel e ética das tecnologias digitais, ilustrando nos documentos a dimensdo
cidada. Nesta fase ¢ possivel observar temas, praticas e intervengdes educativas que
valorizam as midias e mediagdes culturais na escola ao abordar a discussao do conteudo
programatico denominado: ciéncia, tecnologia e ética.

Ainda na oitava fase observa-se 21 mencgdes aos termos pesquisados, sendo que
15 delas sao encontradas na disciplina denominada Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, que
aborda desde a integracao da tecnologia no cotidiano até especificamente no campo da
educacdo, mencionando, dentre outros temas: alfabetizacdo e letramento cientifico e
tecnoldgico e curriculo. Ja na disciplina Educacdo Ludica, ao abordar a brincadeira como
pratica social no contexto brasileiro destacam-se as culturas midiaticas infantis. Tais
tematicas de estudo podem servir de pilares importantes para a discussao de competéncias

digitais relacionadas a dimensdo cidada.

4.2.3 Competéncias digitais relacionadas a dimensao profissional

Ao descrever o histérico da institui¢ao, o projeto pedagogico do curso aborda
atividades realizadas no ambito do ensino da graduagdo, pos-graduacio, pesquisa e
extensdo, no entanto, o termo relacionado a tecnologia ¢ encontrado apenas no item
pesquisa (1 menc¢do) e no item extensdo (2 mengdes). No ambito da pesquisa €

mencionado que a iniciagdo cientifica constitui a preparagao do académico na pratica da
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pesquisa cientifica, possibilita estreitar lagos com a pos-graduagdo e que, embora as
dificuldades enfrentadas pelo Centro de Educag¢do a Distancia advindas da falta de
estrutura e recursos financeiros, os professores produzem e realizam projetos de pesquisa
relacionadas com diferentes linhas tematicas, dentre elas estdo as pesquisas relacionadas
a tecnologia e educacao. Este excerto nos propde refletir que mesmo durante o processo
formativo inicial o curso proposto ja busca fazer um link com as praticas formativas
futuras dos professores, seja no ambito da pesquisa das praticas ou na formacdo
continuada dos egressos.

Um dos objetivos da disciplina Metodologia da Educacdo a Distancia I trata-se de
colaborar com os pares, tutores e professores no desenvolvimento da disciplina,
utilizando-se do potencial interativo das Tecnologias Digitais de Rede ¢ AVA Moodle.
Nesse sentido, percebe-se fortemente o desenvolvimento de competéncias digitais
relacionadas a dimensdo profissional, pois remete as competéncias relacionadas a
importancia da integracdo das tecnologias digitais para o compartilhamento e
comunicac¢ado do conhecimento por meio da troca entre pares. Este fator emerge a reflexao
acerca da importancia das praticas colaborativas no processo formativo docente como
uma maneira de experienciar tais praticas, podendo isso contribuir para a sua inser¢ao nas
praticas pedagdgicas futuras dos professores egressos.

A disciplina denominada Metodologia da Educagdo a Distincia II retrata a
dimensdo profissional prevendo a reflexdo acerca do autodesenvolvimento, pois dentre
outros contetidos cita a autonomia e a formacdo docente como um desafio para os
professores na era da conexdo, bem como a importancia da formagdo continuada de
professores no século XXI e as "novas" tecnologias como instrumento para autonomia
profissional.

Na ementa da disciplina denominada Tecnologia, Educagdo e Aprendizagem, sdo
mencionados contetidos que visam a promog¢ao da aprendizagem autdnoma e continuada
dos docentes, nesse sentido, emergindo as competéncias digitais relacionadas a dimensao
profissional da formagdo. Além disso, na mesma disciplina, contetidos como: tecnologia
e educagdo; educacdo e linguagens multimidia; redes de comunicagdo e informagao;
informdtica educativa; o computador: descri¢do, sistemas operacionais e aplicativos e
internet: histdrico, servicos disponiveis, desenvolvimento de paginas e tecnologias de tele

e videoconferéncia, apontam que além de refletir sobre a integragdao das tecnologias, ¢
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valorizada uma pratica docente também sobre a integracao instrumental dos recursos

tecnoldgicos, ou seja, como utilizar/manusear estes recursos na pratica.

4.3 ENTRELACES PEDAGOGICOS: COMPETENCIAS DIGITAIS NO CURRICULO
DE FORMACAO DE PROFESSORES'

A existéncia de referenciais de competéncias profissionais para o
desenvolvimento das competéncias digitais ja ¢ uma realidade em diferentes paises como
Chile, Austrélia, Cingapura, Estonia e India. Estes paises possuem programas curriculares
de cursos convergentes com o desenvolvimento de competéncias digitais dos professores
(ARARIPE; LINS, 2020). No Brasil, a Resolugao N° 02/2019, de 20 de dezembro de
2019, trouxe um marco regulatdrio de referéncia para a garantia da qualidade dos cursos
de formacao de professores. A partir dela, os referenciais de competéncias profissionais
foram determinados padronizando o conjunto de habilidades necessarias a cada professor
egresso dos cursos de formagao inicial. Inseridas nesse conjunto de competéncias estdo
as competéncias digitais docentes em que o CIEB produziu na Matriz de Competéncias
Digitais Profissionais que estdo inseridas nas Diretrizes Curriculares Nacionais atuais
previstas pela Resolugdo N. 02/2019.

No entanto, cabe salientar que a analise documental realizada nao esta atualizada
de acordo com estes documentos regulatorios, tendo em vista que sua construgdo foi
realizada nos anos anteriores que pautaram a formagao inicial de professores realizada
entre os anos de 2008 e 2018, porém, mesmo nao tendo sido elaborados com base na nova
regulamentacdo ficou evidente na anélise que os projetos pedagdgicos da UAB/UFSC e
UAB/UDESC que todas as dimensoes que estao relacionadas as competéncias digitais ja
estavam sendo contempladas de alguma forma nos materiais pedagogicos dos cursos de
licenciatura pesquisados, algumas competéncias de forma mais estruturada e outras de
forma mais breve. Outro fator de destaque ¢ que em razdo dos cursos acontecerem por

meio da modalidade a distancia, as experiéncias de formacao sdo vivenciadas diariamente

14 A analise documental realizada neste estudo se encontra no Apéndice H foi aprovada
para publicagdo em capitulo de livro no ano de 2022 para compor o e-book:
“Competéncias Digitais: desenvolvimento e impacto na educagdo atual” que integra a
cole¢ao de obras ‘Educagao XXI’ do Instituto de Educagao da Universidade de Lisboa
(IEULisboa).
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por meio dessa modalidade, propiciando um contato direto com as tecnologias digitais e
possibilitando experimentagdes vinculadas a sua integragao.

De acordo com Araripe e Lins (2020), é possivel inserir as competéncias digitais
docentes em um programa curricular de diferentes maneiras. De maneira transversal,
aninhadas em unidades tematicas que compdem a narrativa formativa ou associadas a
componentes especificos desenhados para um determinado conjunto tematico de
competéncias digitais, porém mencionam que, independentemente de qual for a decisao,
a integracdo deverd estar alinhada com os interesses da comunidade de aprendizagem na
qual o curso estara inserido.

Em linhas gerais, observou-se que os documentos pedagogicos pesquisados estao
focados em um curriculo onde a inser¢do das competéncias digitais ocorre de trés formas:
a) explicita em um ou mais componentes curriculares semelhantes a organizagdo
curricular dos cursos de formagao inicial de professores de Cingapura e India'®, b) de
maneira transversal integrada aos outros componentes curriculares, semelhante aos
programas curriculares da formagdo de professores da Australia, Estonia e Chile'® e c)
por meio da perspectiva do “aprender pelo exemplo” em que o professor em formacgao
vivencia a aprendizagem com as tecnologias digitais em sua propria formacao a distancia,
pratica fortemente observada no modelo pedagdgico do Sistema da Universidade Aberta.

Outro fator a atentar na formagdo inicial de professores para a integragdo das
tecnologias digitais diz respeito a uma formagao que desenvolva nos futuros professores
subsidios didaticos metodoldgicos para o desenvolvimento de competéncias digitais em
seus futuros alunos. Sobre este ultimo, de acordo com Araripe e Lins (2020), os
documentos regulatorios da formagao de educadores no Brasil, assim como na Australia
e no Chile, apontam também a necessidade de competéncias que se espera que o professor
formado busque desenvolver em seus alunos da educagdo bdsica, enfatizando outras
funcdes docentes que ndo sé o ensino diretamente, porém nos documentos analisados essa
questao nao esta clara, o que denota que este pode ser um ponto a ser desenvolvido quando
os projetos pedagogicos dos cursos forem atualizados.

Nao objetivando realizar um comparativo quantitativo entre os documentos

pesquisados, mas buscando evidenciar pontos de referéncia para reflexdo dos diferentes

15 De acordo com pesquisa realizada por Araripe e Lins (2020).
16 De acordo com pesquisa realizada por Araripe e Lins (2020).
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contextos, segue abaixo Quadro 18 contendo a frequéncia de palavras relacionadas a
integracdo das tecnologias digitais na pratica formativa que foram elencados na andlise

documental realizada.

Quadro 18 — Frequéncia de palavras relacionadas a integragcdo das tecnologias digitais

elencadas na analise documental dos projetos pedagogicos das licenciaturas da

UAB/UFSC e UAB/UDESC

Instituicao Curso Frequéncia

UAB/UFSC Matematica 22
Ciéncias Biologicas 6
Fisica 14
Filosofia 20
Letras-Espanhol 15
Letras-Portugués 20
Letras-Inglés 26

UAB/UDESC Pedagogia 204

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Fica evidente que o curso de pedagogia oferecido pela UAB/UDESC menciona
com mais frequéncia os termos pesquisados. Ja no contexto das licenciaturas ofertadas
pela UAB/UFSC, observa-se que a licenciatura em Letras-Inglés ¢ a formacao inicial que
mais utiliza os termos pesquisados em seu projeto pedagogico, seguido das licenciaturas
em Matematica, Filosofia e Letras-Portugués.

Percebe-se uma alta disparidade entre os cursos de licenciatura em Ciéncias
Biologicas com 6 mengdes relacionadas as tecnologias em seu texto e a licenciatura em
Pedagogia com 204 mencgdes. Sobre isso, acredita-se que a redefinicdo das diretrizes
curriculares para a formagao inicial de professores no Brasil, elaborada no ano de 2019,
podera auxiliar na reconstrucdo dos curriculos de formagdo, incluindo as tecnologias
digitais com maior énfase em seu texto, mitigando assim as disparidades existentes nas
diferentes licenciaturas, quanto a formacao para a integracao das tecnologias digitais.

Como um ponto forte analisado nos documentos das licenciaturas da UAB/UFSC

e UAB/UDESC esté a incorporacdo de disciplinas que preveem a distribui¢do de horas
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de praticas de ensino, oportunizando a articulacdo entre a teoria e a pratica. De acordo
com as Resolugdes CNE/CP 1 (BRASIL, 2002a) e 2 (BRASIL, 2002b) vigentes na época
em que os documentos foram construidos, os documentos atendem o exposto buscando
garantir uma pratica que se traduza em procedimentos de observagao e reflexdo visando,
dentre outros objetivos, a atuagdo em situagdes contextualizadas e uma pratica docente
que pode ser enriquecida com tecnologias digitais. Pode-se analisar no Quadro 19 a

porcentagem de ementas em cada licenciatura que possui PCC.

Quadro 19 — Porcentagem de ementas identificadas no projeto pedagdgico das

licenciaturas da UAB/UFSC e UAB/UDESC que possuem pratica como componente

curricular

Matematica 33 54,5%
Ciéncias Biologicas 62 46,7%
Fisica 45 26,6%
Filosofia 33 63,3%
Letras-Espanhol 41 14,6%
Letras-Portugués 35 22,8%
Letras-Inglés 42 47,6%
Pedagogia 55 43,6%

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Compreende-se que a carga hordria reservada aos momentos de pratica no
processo formativo pode potencializar as oportunidades de integragdo das tecnologias
digitais e, se bem mediada pelos seus formadores, favorecerd o desenvolvimento de
competéncias digitais nos futuros docentes em conformidade com o estudo realizado pela
OCDE que revelou que 81% dos educadores de paises da OCDE que receberam formagao
para a integragdo de tecnologias digitais no ensino como parte da sua educacao formal
sentiram-se mais confiantes ou preparados para utiliza-las em suas praticas pedagogicas

apo6s concluir a formagao inicial (ARARIPE; LINS, 2020).
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Pedro e Matos (2009) sinalizam que as formagdes de professores devem se

assentar as suas atividades formativas em metodologias baseadas nas praticas dos futuros

professores e seus contextos, bem como pautadas no trabalho colaborativo, possibilitando

assim o desenvolvimento real de competéncias necessarias para o século XXI.

Em relagdo as dimensdes e competéncias analisadas, concluiu-se ainda que,

embora todas as dimensdes analisadas estivessem presentes nos documentos em maior ou

menor grau, nem todas as competéncias digitais pesquisadas foram encontradas. O

Quadro 20 abaixo apresenta as competéncias que foram identificadas neste estudo.

Quadro 20 — Dimensdes e competéncias digitais identificadas nos projetos pedagdgicos

das licenciaturas da UAB/UFSC e UAB/UDESC
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Cabe mencionar que a categorizacao das dimensdes ¢ competéncias foi baseada
na percepc¢ao da autora de acordo com a analise dos excertos encontrados no interior dos
documentos analisados, portanto, trazem apenas subsidios para a discussdo, pois nao
trazem a certeza de que tais competéncias ¢ dimensoes estdo sendo realmente transpostas
para o contexto formativo pesquisado.

Nos documentos pedagdgicos da UAB/UFSC e UAB/UDESC, o termo
competéncia digital ndo ¢ mencionado e o curriculo ndo segue as atuais diretrizes
curriculares para a integracdo das competéncias digitais para a formagao, tendo em vista
que a sua construgdo nao ¢ recente, porém, de acordo com a analise, € possivel evidenciar
a preocupacgdo acerca da discussdo das tecnologias digitais de forma premente em
praticamente todo o desenvolvimento dos cursos.

Em analise ao quadro anterior, pode-se perceber que nem todas as competéncias
sao contempladas nos documentos analisados das licenciaturas promovidas pela
UAB/UFSC. Competéncias digitais para a personalizagdo do ensino, curadoria e criagao
referente a dimensao pedagodgica ndo sao mencionadas em 4 das licenciaturas. Referente
a dimensdo cidada, competéncias para a integracdo critica ndo foram encontradas em
apenas uma das licenciaturas e para a sua integragdo inclusiva em 2 licenciaturas. Ja as
competéncias para a integracdo segura e responsavel das tecnologias ndo sdo
mencionadas nos documentos de 5 licenciaturas, nimero que também se repete nas
competéncias relacionadas ao autodesenvolvimento e autoavaliacdo que pertencem a
dimensdo profissional da formacao.

Como indica¢do para a reconstru¢do dos curriculos de licenciatura, algumas
diretrizes curriculares para integracdo das competéncias digitais na formacao inicial
foram elaboradas por Araripe e Lins (2020). As autoras analisaram as experiéncias de
cinco paises (Australia, Cingapura, India, Estonia e Chile) na oferta de componentes
curriculares para o desenvolvimento de competéncias digitais docentes e observaram
algumas similaridades entre os contextos. As similaridades estdo relacionadas a
existéncia de referenciais para o desenvolvimento dessas competéncias nas politicas
publicas locais e a forma de integragdo dessas competéncias nos programas curriculares
que foram analisados.

Nesse sentido, de acordo com as autoras, as diretrizes apresentadas em sua

pesquisa sao oriundas do mapeamento das experiéncias internacionais em cursos de
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formacao inicial de educadores que sao orientados ao desenvolvimento de competéncias.
Tais diretrizes constituem um importante referencial para o momento atual brasileiro,
considerando a necessidade de reformulagao dos cursos de formagao inicial e continuada
de professores para a sua adequacao a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019. Caracterizando-se como “instrumentos de apoio a construcdo de componentes
curriculares que garantam as condi¢cdes necessdrias ao desenvolvimento das
competéncias digitais docentes, incluidas nas novas diretrizes curriculares para a
formagao inicial e continuada de educadores” (ARARIPE; LINS, 2020, p. 61).

Corrobora-se com as autoras quanto a emergéncia de tal reformulacdo, porém
ainda precisa-se refletir acerca de que forma esses componentes estardo dispostos nos
planos de curso das licenciaturas, se organizados por componentes curriculares ou
transversalmente a todas as disciplinas? Se aplicadas de forma transversal, todos os
professores responsdveis pela formacao inicial docente possuirdo competéncias digitais
para sua aplicagdo na pratica? Se organizadas por componentes curriculares nao
estariamos fragmentando um conhecimento que deve estar distribuido e se caracterizar
como uma pratica formativa consolidada nos curriculos de formagao?

Buscando auxiliar nessa reflexdo, a partir da sintese de alguns elementos
norteadores!” para o desenvolvimento de competéncias digitais docentes na formagio
inicial de professores propostas por Araripe e Lins (2020), destaca-se que se faz
necessario pensar no desenho dos componentes curriculares e nos principios para sua
construcdo. O estudo das autoras sugere alguns componentes curriculares que podem ser
usados em conjunto ou de maneira personalizada, compondo junto a outros componentes
curriculares um percurso formativo capaz de desenvolver as competéncias digitais nos
futuros docentes. Os componentes curriculares sugeridos sdo: 1. Espacos formais e ndo
formais de aprendizagem; 2. Construcdo de cenarios de aprendizagem virtual; 3.
Pensamento computacional e tecnologias emergentes; 4. Avaliagdo baseada em
evidéncias suportada por TDIC; 5. Constru¢ao de planos de autodesenvolvimento; 6.
Ensino personalizado com tecnologia; 7. Design de cendrios inovadores de
aprendizagem; 8. Producdo de recursos educacionais e 9. Integracdo cidada das

tecnologias digitais.

17 Leia o documento na integra em: https://cieb.net.br/.
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As autoras ainda sugerem a implantacdo de um Centro de Inovag¢do Educacional
objetivando contemplar o desenvolvimento de habilidades profissionais inerentes a
atuacdo dos educadores em espagos formais e informais de aprendizagem. No documento
elaborado, para cada componente curricular constam sugestdo de ementas, contetido
programatico, bibliografia e também ha estratégias e acdes que podem ser aplicadas na
organizagdo dos cursos em diferentes modalidades de ensino: presencial, hibrido e a
distancia.

Pode-se verificar no Quadro 21 algumas estratégias e acdes pensadas para o

contexto a distancia.

Quadro 21 — Estratégias e agdes para o desenvolvimento de componentes curriculares

para a formagao inicial de professores a distancia com base em Araripe e Lins (2020)

1. Espagos formaise | ¢ Constru¢do de cendrios integrando a metodologia de
ndo formais de Aprendizagem Baseada em Casos;

aprendizagem * Realizacdo de visitas imersivas virtuais integrando recursos
de realidade virtual;

» Estimulo a participagdo em comunidades de praticas
voltadas ao desenvolvimento profissional do professor.

2. Construgdo de * Integracdo de estratégias de aproximagdo virtual entre
cenarios de profissionais desses campos de atuagdo e estudantes de
aprendizagem virtual | graduacdo, seja por intermédio de estratégias didaticas
orientadas para formag¢do em pares e mediadas pelas
tecnologias, seja pela realizagdo de eventos virtuais para
compartilhamento de experiéncias dos profissionais que
atuam em organizagdes que desenvolvem esse tipo de
solucao;

* Integracdo de estratégias pedagdgicas como o
Microlearning, que de acordo com HUG (2007), significa a
experiéncia de microensino como uma experiéncia de
aprendizado e um método muito eficaz de aprendizado para

estudantes.
3. Pensamento Sugere-se para a formag¢do em EaD a realizacdo de projetos
computacional e envolvendo os estudantes, os docentes e outros atores
tecnologias relacionados com a residéncia pedagogica ou outro contexto
emergentes real de trabalho. Para isso, algumas consideragoes:

* Uso de codigos impressos nos livros levam aos ambientes
virtuais, como laboratorios, museus, jogos etc.;




166

* Pode-se integrar aplicativos para acrescentar informagoes
aos contextos fisicos e “reais”, mostrando detalhes de
arquitetura arquitetonica, informagdes aos visitantes ou dados
historicos;

* Integracdo de recursos imersivos em 3D para simular
experiéncias em aulas de anatomia, simulagdes de
expedigoes, exploragcdes de outros planetas, formagdo de
pilotos e jogos para construcdo e planejamento de cidades ou
para aprender biologia;

* Espagos para experimentacdes mao na massa existem em
varias cidades e em diferentes formatos (Makerspaces,
Fablabs, etc.). E importante incentivar que os estudantes
busquem esses espagos em suas cidades, desenvolvam e
compartilhem projetos;

* Protocolos de comunicagdo com milhares de dispositivo
conectados e gerando dados, dados que os educadores podem
aprender a coletar, analisar e integrar para melhorias em todos
os processos educativos. Todas essas tecnologias emergentes
estdo disponiveis para experimentagdes nos ambientes
virtuais;

+ Integracdo de tecnologias para a coleta de dados e
visibilidade da jornada percorrida pelos estudantes,
individualmente ou em grupos, sejam apropriadas ou
refletidas coletivamente. Para 1isso, ferramentas de
comunicac¢do sincronas e assincronas podem ser usadas em
intervalos programados para a discussdo. Dados gerados
nesses ambientes devem ser coletados e analisados;

* Exploragdo da navegagdo em conexao com as demandas do
mundo real e integrado a comunidades de praticas de
professores voltadas a cultura do learning by doing.

4. Avaliacao baseada
em evidéncias
suportada por TDIC

* Coleta e andlise dos dados referentes a aprendizagem dos
graduandos sejam considerados como recursos para a
constante readequacdo com design de aprendizagem
promovido;

* Vivéncia das etapas do Design Based Research (pesquisa
baseada em design) de forma pratica;

* Articulacdo com escolas e outros espacos de aprendizagem
como parceiros na formagdo dos graduandos a partir da
publicagdo de editais de parceria que podem ser
confeccionados e lancados associados as atividades de
extensao da instituicao;

* Integracdo de dashboards (relatorios, painéis, graficos)
personalizaveis para que os graduandos possam acompanhar
as suas proprias aprendizagens.
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5. Construgao de Construir planos de desenvolvimento individual para esse fim
planos de pode ser, inclusive, uma potente ferramenta para o
autodesenvolvimento | desenvolvimento da autonomia para a aprendizagem
continuada dos docentes. Para tanto, recomenda-se que:

* Considerando as subjetividades da aprendizagem de cada
individuo e os diferentes estilos de aprendizagem, ¢
importante que exista uma oferta diversificada de diferentes
suportes de conteudos para a aprendizagem, ainda que com o
objetivo comum, que ¢ o da construgdo dos planos de
autodesenvolvimento;

* O aprendizado em pares seja um importante recurso a ser
tomado e que pode ajudar a engajar os professorandos no
processo de autoformacao;

* O acesso a repositorios com experiéncias, cursos,
oportunidades de aprendizado e comunidades de pratica
sejam elas nacionais e internacionais.

6. Ensino * No planejamento, execucdo e gestdo das atividades do
personalizado com educador para o ambiente on-line, tais recursos, como
tecnologia diversas plataformas de educacao on-line que disponibilizam

tecnologias que permitem modelar situagcdes de ensino e
aprendizagem fazenda integracdodessa abordagem e a sua
integragdo com tantas outras tecnologias moveis e
plataformas abertas sejam considerados;

* A integracao de trilhas de aprendizagem com um repositorio
de pequenos projetos com desafios, problemas fechados ou
abertos a escolha;

* Disponibilidade de materiais e ferramentas para planejar,
fazer escolhas de percurso, estabelecer metas de
aprendizagem e avaliar o seu progresso no desenvolvimento
das competéncias correspondentes ao componente curricular;
* Oferta de atividades como desafios, projetos, praticas
laboratoriais, construcao de estratégias didatico-pedagogicas
a partir do mapeamento de problemas de aprendizagem de um
grupo ou de um estudante, integrando ferramentas para a
gestdo de prazos, atividades e feedback individual,

* Existéncia de uma comunidade de pratica on-line para a
discussdo e reflexdo das praticas ¢ fundamental, assim como
indica¢des de trilhas para aprofundamentos de tematicas,
conforme demandas do grupo;

* Programacao de encontros inspiradores com especialistas da
area para atualizacdo do estado da arte de cada tecnologia,
estudos de casos na educacdo por meio de hangouts,
webinario e outras ferramentas de acordo com as
especificidades do grupo;

* Integracdo de portfolio, projetos integradores, construcdo de
ambientes pessoais de aprendizagem, elaboragdao de cursos
para plataformas adaptativas, integracdo de jogos, etc.
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7. Design de cenarios | < Integrar cautelosamente estratégias de ensino focadas em
inovadores de distribuicdo da informacao de um para muitos, a exemplos de
aprendizagem textos, videos e apresentacdes em slides;

 Estimular situagdes de ensino que estejam ancoradas no
desenvolvimento da aprendizagem colaborativa, tais quais
foruns, wikis, avaliagdo por pares, dentre outras estratégias de
trabalho colaborativo;

* Oferecer, como estratégias de aprendizagem, situagdes que
propiciem momentos de reflexao, tais quais didrio de bordo,
producdo de portfolios digitais com recursos audiovisuais,
mapas mentais e sketch.

8. Produgdo de * A integragdo de metodologias de aprendizagem que o

recursos desafie a pesquisar, identificar problemas de aprendizagem,

educacionais discutir com os pares e principais atores, tomar decisoes,
propor solucdes, testar, avaliar e gerenciar todo o processo do
projeto;

* O incentivo da autoria dos estudantes nas escolhas dos
problemas para o qual irdo desenvolver um processo para a
solucao;

» Realizacdo de atividades curtas com ciclos completos e
entregaveis por topicos do componente com estratégias de
experimentacdes, construcdo e reflexao individual e coletiva;
* Preparacdo de ambiente virtual, além de uma abordagem
pedagodgica que coloque o estudante na condicao de autor,
disponibilize recursos de integragdo com diversos softwares
e multiplataformas, incluindo as mobile;

* Existéncia de visibilidade e sistematizacdo metodologica
das teorias trabalhadas e as praticas. H4 diversas ferramentas
que possibilitam metodologias de design, autoria de trabalhos
colaborativos e individuais e de feedback disponiveis on-line
ou integradas a aplicativos mobile;

* As metodologias de gestdo de projetos devem ser usadas
para fazer o acompanhamento de todo o processo e de
processos menores que o constitui. O docente pode
disponibilizar, para cada ciclo de atividade, um repositorio
com as indicacdes necessarias do que o grupo precisa saber
para a sua realizagao;

* Nas atividades de produgdo digital, por exemplo, sejam
disponibilizadas ferramentas e o conhecimento para a sua
realizacdo, uma das formas de se fazer isso ¢ a trilha
gamificada por fases de produgao;

* A colaboragdo, o compartilhamento, a experimentagdo, a
criatividade e a discussdo devem ser centrais para o
desenvolvimento das competéncias desse componente;

* Uso de ferramentas de comunicagdo para feedback em
tempo real para os grupos sao necessarias, enquanto 0s
ambientes personalizados por grupos e por projetos, com as




169

indica¢des dos videos, tutoriais e similares, sdo potentes
ferramentas para a aprendizagem.

das tecnologias
digitais

9. Integracado cidada

* Constru¢do de cendrios integrando a metodologia de
Aprendizagem Baseada em Casos;
* Realizagdo de eventos on-line sobre a tematica, tais como
cinemas on-line, foruns, eventos para compartilhamento de
experiéncias e debates abertos;
* Produgdo de microcontetdo voltado ao desenvolvimento da
tematica, tais como a construcao de perfis em redes sociais €
a producdo de posts com contetido educativo para esse fim;
* Estimulo a participag@o em comunidades de pratica voltadas
ao desenvolvimento da cidadania digital do professor.

Fonte: Adaptado pela autora com base em Araripe e Lins (2020).

Os componentes explicitados objetivam o desenvolvimento de competéncias

digitais no decorrer da formagao inicial de professores. Nesse sentido, pode-se observar

no Quadro 22 abaixo as competéncias digitais que se pretende desenvolver em cada

componente apresentado.

Quadro 22 — Competéncias digitais desenvolvidas em cada componente curricular com

base em Araripe e Lins (2020)
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Curadoria e
criagao

Integracao
critica

Integracgao
inclusiva

Integragao
responsavel

Integracao
segura

Autodesenvol
vimento

Compartilham
ento e
comunicagao

Autoavaliagao

Fonte: Adaptado pela autora com base em Araripe e Lins (2020).

Em sintese, sublinha-se que a partir da analise dos documentos pedagdgicos das
licenciaturas vinculadas a Universidade Aberta do Brasil, pode-se inferir o compromisso
das institui¢cdes em introduzir as tecnologias digitais no curriculo. A inclusdo de estudos
e praticas baseadas na integragdo de tecnologias digitais de forma transversal ao curriculo
pode constituir uma alternativa a uma formacgao inicial que favoreca a integragdo de
tecnologias nas futuras praticas pedagogicas dos seus egressos. Para tanto, o estudo dos
novos referenciais, bem como as pesquisas realizadas por Araripe e Lins (2020) podem
dar suporte a reconstru¢do de um curriculo que promova oportunidades formativas para
o desenvolvimento de competéncias digitais na formagdo inicial de professores a
distancia.

Revela-se a necessidade de pesquisar a pratica pedagogica dos egressos das
instituicdes pesquisadas a partir de suas proprias percepgodes, visando compreender a
possivel relagdo do seu processo formativo com a integracdo ou nao das tecnologias
digitais em suas praticas. Tal necessidade € o elemento gerador da analise das proximas

segoes deste estudo.



171

4.4 COMPETENCIAS DIGITAIS E A INFLUENCIA DA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES A DISTANCIA: UM ESTUDO ACERCA DAS PERCEPCOES DE
PROFESSORES EGRESSOS DA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL

Os dados que seguem se referem a analise dos resultados obtidos por meio da
aplicagdo do instrumento questionario a 252 professores egressos de licenciaturas
realizadas na modalidade EaD vinculadas a Universidade Aberta do Brasil.

Apoés andlise geral dos dados obtidos, procedeu-se a tabulacdo dos dados do
questionario de pesquisa na base de dados no programa Excel. No ensejo, foram excluidos
da amostra n=41 participantes, destes, n=27 que nunca atuaram na educacdo; n=1 que ndo
concluiu o curso; n=1 que mencionou estar cursando; n=8 que atuam em unidades
escolares, porém em outros cargos (administrativo, tutoria, biblioteca, auxiliar de sala);
n=2 licenciados em Letras — Libras (licenciatura que nao foi ofertada em parceria com a
UAB) e n=2 que responderam duas vezes, sendo entdo desconsiderada uma das respostas.
Sendo assim ficaram incluidos no estudo n=210 participantes (n=134 participantes
egressos da UAB/UFSC e n=76 participantes egressos da UAB/UDESC).

No que se refere aos resultados quantitativos, foi realizado andlise estatistica
descritiva e inferencial com base em alguns fatores: a) escores do perfil dos egressos
(pessoal, pessoal tecnologico e tecnologico profissional); b) escores da influéncia do
processo de formacdo inicial na integracdo das tecnologias digitais em praticas
pedagdgicas; c) dimensdo pedagogica das praticas (escores das competéncias digitais
relacionadas a experiéncias e estratégias de aprendizagem, avalia¢do, personalizacdo e
curadoria e criacdo); d) dimensao cidada, €tica e legal das praticas pedagogicas (escores
da competéncias digitais relacionadas a cidadania digital, integracdo responsavel,
integracdo critica e integracdo inclusiva das tecnologias digitais); e) dimensdo de
desenvolvimento e responsabilidade profissional nas praticas pedagdgicas (escores das
competéncias digitais relacionadas a autoavaliagdo, autodesenvolvimento, comunicagao
e compartilhamento).

Em complementaridade, os resultados qualitativos foram mensurados a partir de
quatro questdes abertas dispostas no questionario de pesquisa, objetivando registrar as

percepgoes dos participantes. Nesse sentido, optou-se por apresentar os resultados
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separadamente (resultados quantitativos e resultados qualitativos) para uma melhor

analise e explorag¢ao dos dados.

4.4.1 Resultados quantitativos: analises descritivas e inferenciais

Os resultados quantitativos referentes as analises descritivas e inferenciais estdo

descritos nas subse¢Oes a seguir.

4.4.1.1 Andlise descritiva quanto ao perfil pessoal e tecnologico dos egressos das

licenciaturas da UAB/UFSC e UAB/UDESC

A fim de contribuir com o alcance dos objetivos da pesquisa, especificamente em
relacdo a caracterizagdo do perfil pessoal e tecnoldgico dos alunos egressos das
licenciaturas da UAB/UFSC e UAB/UDESC, buscou-se elucidar os resultados obtidos
por meio de uma breve andlise descritiva.

Cabe aqui mencionar que dentre os participantes da pesquisa, 89% (n=187)
mencionaram ter tecnologias digitais para integragao em praticas pedagogicas em suas
escolas de atuagdo. Dentre as tecnologias que tém acesso como professor para utilizar nas
aulas estdo: projetores multimidia 80,9% (n=170); laboratério de informatica com
computadores funcionando 62,3% (n=131), Wi-Fi que permite acesso a internet pelos
alunos 52,8% (n=111); lousa digital 21,4% (n=45); tablets 16,1% (n=34) e outros 6,6%
(n=14).

Destaca-se um indice de 48% (n=101) dos participantes que mencionaram propor
praticas colaborativas com a integracao das tecnologias digitais, 39,5% (n=83) relatam
trabalhar com a Metodologia ABP (Aprendizagem Baseada em Projetos); 29,5% (n=62)
relatam utilizar a metodologia da aprendizagem baseadas em jogos digitais 24,7% (n=52)
afirmam integrar o ensino hibrido em suas praticas.

Os professores egressos objetivando realizarem interagdes pedagogicas com os
seus alunos buscam explorar diferentes canais que proporcionem aos estudantes
aproximacodes comunicativas. O canal comunicacional mais utilizado ¢ o WhatsApp, com
76,6% (n=161) e em segundo lugar o e-mail, com 48,6% (n=102). Porém também, ¢

identificado a integra¢do de videoaulas, com 37,1% (n=78); jogos digitais com 25,7%
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(n=54) e Facebook, com 24,7% (n=52). Em uma menor porcentagem ¢ observado a
integra¢do do Moodle, com 14,7% (n=31) e do Skype, com 5,7% (n=12).

Outro aspecto analisado refere-se a formacéo inicial de professores com base
em suas percepgdes, obtidas por meio da apresentagdo de afirmagdes e uso da escala
Likert de 5 pontos (de discordo totalmente a concordo totalmente). Pode-se observar por
meio do Grafico 11 que os indices de concordancia denotam um alto grau de influéncia
entre a formagdo realizada e as praticas pedagdgicas com a integracdo das tecnologias

digitais.

Grafico 11 — Porcentagem da percepgdo dos professores egressos referente a influéncia

da formacao inicial na integragdo das tecnologias digitais em praticas pedagogicas

As atividades e interagdes durante a graduagdo
trouxeram questdes praticas relacionadas a utilizacdo
das tecnologias digitais na educagdo.

Ter estudado sobre as tecnologias digitais na
graduacado influenciou na utilizagdo que fago desses
recursos em minha pratica pedagogica.

A qualidade dos contetdos e materiais didaticos
utilizados na graduagdo ajudou-me a integrar as
tecnologias digitais nas minhas aulas.

Ao realizar diferentes atividades no Moodle pude
experimentar e refletir sobre as praticas pedagdgicas
mediadas por tecnologias.

Ao estudar a distancia pude conhecer diferentes
recursos digitais e experimenta-los ao longo de meu
processo de formagao.

A utilizagdo das tecnologias digitais na graduagdo
contribuiu para que eu utilize as tecnologias digitais
em minha pratica pedagogica.

0 10 20 30 40 50 60 70 80 S0 100

M Discordo plenamente M Discordo = Nem discordo, nem concordo

H Concordo B Concordo plenamente

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Existe o entendimento de que os futuros professores nem sempre tém a

oportunidade de observar praticas de integragdo pedagdgica das tecnologias em sua
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formacgao e que os modelos que acabam por ser expostos aos olhos dos futuros professores
nem sempre corroboram com o que ¢ transmitido empiricamente pelos formadores nas
instituicdes (FONSECA, 2019). No entanto, isso parece nao ter ocorrido na pratica
formativa vivenciada pelos questionados pois em analise ao Grafico 11, pode-se afirmar
que 91,3% (n=192) dos professores egressos compreendem que utilizar as tecnologias
digitais na graduagdo contribuiu para que utilizassem as tecnologias digitais em suas
praticas pedagogicas , bem como, 70% (n=147) dos professores egressos concordam
plenamente e 18,5% (n=39) afirmaram concordar que as atividades e interag¢des realizadas
durante a graduacdo trouxeram questdes praticas relacionadas a integracdo das
tecnologias digitais na educagdo, colaborando assim com a sua formagao nesta area.

Corrobora-se com Enochsson e Rizza (2009) e Miranda (2007) quando apontam
que uma formacao inicial de qualidade para a integracdo das tecnologias nas praticas
perpassa varios fatores, como: pelos objetivos e natureza da formagao, pelas crengas e
ainda pela exposicao dos futuros professores a modelos de pratica que criem niveis de
confianga, de dominio e de conhecimento sobre a influéncia que as tecnologias
representam no processo de ensino e na aprendizagem. Nesse sentido, de acordo com a
percepcao dos professores egressos, ter estudado sobre as tecnologias digitais na
graduacao influenciou na integracdo que ¢ feita desses recursos em suas praticas
pedagdgicas, sendo explicita pelo indice de 51,4% (n=129) que concordam plenamente
com esta afirmativa e 24,2% (n=51) que concordam. Observa-se que 87% (n=183) dos
professores afirmam que a qualidade dos contetidos e materiais didaticos utilizados na
graduacao ajudou-os a integrar as tecnologias digitais em suas aulas, tal afirmativa se
expressa pelo indice de 60,4% (n=127) que concordam plenamente com esta afirmativa
e 26,6% (n=56) que concordam.

Um percentual de 92,8% (n=195) dos professores denotam que ao estudarem a
distancia puderam conhecer diferentes recursos digitais e experimenta-los ao longo de
seu processo de formagdo, sendo que 75,2% (n=158) concordam plenamente e 17,6%
(n=37) concordam com esta afirmativa. Ainda, 91,8% (n=193) dos professores egressos
corroboram que ao realizarem diferentes atividades no Moodle puderam experimentar e
refletir sobre as praticas pedagogicas mediadas por tecnologias, sendo um indice de

76,1% (n=160) que concordam plenamente e 15,7% (n=33) que concordam.
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Para além da formagao inicial, foram analisadas as dimensdes pedagdgica, cidada
e profissional. Cabe destacar que a dimensdo pedagdgica apresentou uma maior média
quando comparada as outras dimensdes de analise (cidada e profissional). A percepg¢do
dos professores egressos referente a essa dimensdo foi obtida por meio de uma escala
Likert de 5 pontos (de discordo totalmente a concordo totalmente). Pode-se observar por

meio do Grafico 12 os indices apresentados.

Grafico 12 — Porcentagem da percepgdo dos professores egressos referente a dimensao

pedagogica das suas praticas pedagogicas
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Para Cibotto e Oliveira (2017), embora o conhecimento técnico e instrumental das
tecnologias seja essencial para a execucdo de praticas pedagdgicas para a integragdo
destes recursos, ele ndo ¢ suficiente para promover as mudangas necessarias no contexto

das praticas pedagdgicas, sendo necessario que os professores se apropriem das
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tecnologias e contemplem a intencionalidade, os objetivos e os conteudos especificos que
pretendem desenvolver com seus alunos. Corroborando com os autores, em andlise ao
Grafico 12, pode-se perceber um indice de 84,7% (n=178) professores que afirmaram
possuir competéncias para se apropriar das tecnologias digitais e as utilizar didaticamente
em suas praticas pedagdgicas, sendo que 59% (n=124) concordam plenamente e 25,7%
(n=54) concordam. Cabe mencionar que os professores costumam utilizar as tecnologias
digitais também em seu dia a dia pessoal, destacando-se o indice de 97,6% (n=205) que
mencionaram utilizar computadores, 89% (n=187) que utilizam smartphones ¢ 20,9%
(n=44) que dizem utilizar tablets.

Um indice de 81,8% (n=172) dos professores afirmam possuir competéncias para
selecionar e avaliar recursos digitais que contribuem para a gestao e processos de ensino
e aprendizagem. Esta afirmativa esta relacionada a competéncia digital para a curadoria
que pode ser conceituada como o ato de identificar, selecionar, organizar e contextualizar
os dados/conteudos, objetivando estrutura-los aos objetivos de ensino, transformando-o
em algo funcional (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA,
2019a; SANTOS, 2018). De acordo com Ota e Dias-Trindade (2021) essa competéncia
possui um papel fundamental para que o professor determine qual ¢ o contetudo ideal para
personalizar a experiéncia de aprendizagem de cada estudante de acordo com a sequéncia
didatica planejada.

Nesse sentido, foi indagado aos professores acerca de quais recursos e ferramentas
integram para buscar informagdes digitais na internet e como resposta obteve-se um
indice de: 92,3% (n=194) que relataram buscar informagdes para as suas praticas
pedagogicas em videos do YouTube; 85,7% (n=180) relataram utilizar motores de busca
como Google e o Yahoo; 81,4% (n=171) mencionam buscar informagdes em paginas da
Web como: Wikipedia, blogs e sites e 44,7% (n=94) afirmam utilizar bases de dados
como: CAPES, Scopus, Web of Science, dentre outras.

Outra perspectiva de integragao das tecnologias digitais envolve também a criagao
de recursos. Para Buckingham (2003; 2007) a perspectiva da produgdo e criacdo com a
integragdo das tecnologias digitais aponta para a reflexdo acerca do importante papel do
professor como encorajador de produtores midiaticos, valorizando o seu protagonismo e
propondo experiéncias de aprendizagem baseadas na investigacdo e construcdo do

conhecimento. Nesse sentido, um percentual de 71,3% (n=150) dos professores
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mencionam propor atividades objetivando que os alunos criem conteudos digitais (ex.:
videos, fotos, apresentagdes, blogues, wikis), e em complementaridade, 78% (n=164)
afirmam também criar recursos digitais que atendem aos objetivos pedagodgicos e se
relacionam aos contetdos curriculares. Dentre as suas criagcdes estdo: apresentacdes em
Power Point e Prezzi (72,8%; n=153); infograficos (60,4%; n=127); videos (60%;
n=126); processadores de texto (53,3%; n=112); mapas conceituais (31,9%; n=67) e jogos
digitais (9,5%; n=20). Cabe destacar que 12,8% (n=27) afirmaram que ndo criam
conteudos digitais.

Alguns professores mencionaram sentirem-se capazes de adaptar e personalizar
atividades de ensino em suas praticas. Para Barros (2021), quando falamos de
personalizagdo do ensino estamos falando de flexibilizagdo e inclusdo, a qual se distingue
de uma educacdo individualizada. A personalizagdo refere-se 2 um conjunto de acdes
destinadas a promover a realizacdo de uma aprendizagem significativa, nesse viés, o
aluno ganha voz e a a¢do educativa se ajusta ao seu ritmo, necessidades e caracteristicas
diferenciais, permitindo ao aluno dar significado e valor pessoal ao que aprende (COLL
2018, 1016) e oportunizar atividades adequadas ao seu proprio desenvolvimento e
habilidades (BACICH et al., 2015). Observa-se que 79% (n=166) dos professores sentem-
se capazes de adaptar e personalizar atividades (planos de trabalho) individuais utilizando
as tecnologias digitais quando necessario, sendo que, 55,2% (n=116) concordam
plenamente com esta afirmativa e 23,8% (n=50) concordam. Em proximidade, um indice
de 78% (n=164) afirma incorporar as tecnologias digitais em sua pratica docente para
avaliar, acompanhar e dar feedback aos alunos, destacando-se o indice de 45,7% (n=96)
que concordam plenamente e 32,3% (n=68) que concordam. Quanto a isso, cabe
mencionar que, dentre os recursos que utilizam para comunicar-se digitalmente com seus
alunos, 95,7% (n=201) indicaram utilizar mensagens instantaneas como o WhatsApp,
seguido de 2,3% (n=05) que mencionaram o uso de e-mail e 0,9% (n=02) que
mencionaram utilizar as redes sociais.

A integracdo das tecnologias digitais para a constru¢do dos planejamentos
docentes também sdo referenciados pelos egressos. Para Tardif (2014), a pratica
pedagbgica pode ser compreendida como um espaco de produgdo e de competéncia
profissional, onde se produzem os saberes adquiridos pela reflexdo pratica. A

competéncia digital relacionada a pratica pedagdgica do professor refere-se a capacidade
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de incorporar a tecnologia as suas estratégias de ensino e as experiéncias de aprendizagem
dos seus alunos (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO BRASILEIRA,
2019a). Os professores mencionam integrar as tecnologias digitais com frequéncia em
suas praticas pedagdgicas prevendo-as em seus planejamentos, o que esta representado
por um indice de 88,5% (n=186), no qual, 55,2% (n=116) concordam plenamente e 33,3%
(n=70) concordam. Pode-se observar no Grafico 13 a frequéncia em que os professores
egressos costumam integrar as tecnologias digitais (computador, smartphone, tablet, etc.)
em suas praticas pedagogicas em sala de aula. Destaca-se neste ambito o indice de 26%
(n=55) de professores que integram as tecnologias todos os dias, 35% (n=74) de
professores que utilizam as tecnologias muito frequentemente (a0 menos uma vez na

semana) e 22% (n=46) que integram frequentemente (1 ou 2 vezes por meés).

Grafico 13 — Frequéncia de integragdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas

dos professores egressos
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Quanto ao escore da percep¢do da dimensdo social, ética, legal e cidada das
praticas pedagdgicas, observa-se uma variagcdo na soma dos escores de 0 a 25 e uma média
de 20,66 (UFSC) e 20,57 (UDESC). A percepg¢do dos professores egressos referente a
essa dimensao foi obtida por meio de uma escala Likert de 5 pontos. Pode-se observar no

Grafico 14 os indices apresentados.
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Grafico 14 — Porcentagem da percepg¢do dos professores egressos referente a dimenséo

cidada das suas praticas pedagogicas
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A dimensdo social, ética, legal e cidadd das praticas pedagogicas enfatiza a
competéncia digital para a integrag@o inclusiva das tecnologias. De acordo com o Centro
de Inovacdo para a Educagao Brasileira (2019a) os recursos tecnolégicos podem ser vistos
como promotores da inclusio e equidade educativa. A integragdo das tecnologias digitais
para realizar adaptagdes de atividades para alunos com deficiéncias ou dificuldades no
processo de aprendizagem sdo mencionadas por 69,4% (n=146) dos professores, sendo
que 47,1% (n=99) concordam plenamente e 22,3% (n=47) concordam. Cabe salientar que
essa constatacdo também esta relacionada a dimensdo pedagdgica, mais especificamente
a competéncia de personalizagdo do ensino, a qual objetiva retirar as barreiras e
obstaculos, reduzindo as diferencas e ampliando as capacidades de aprendizagem
(BARROS, 2021).

Um percentual de 80,3% (n=169) dos professores afirmam se sentirem capazes de

promover atividades em que os alunos tenham a possibilidade de ler e interpretar
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criticamente as informagdes disponiveis em midias digitais, sendo que 52,3% (n=110)
dos professores concordam plenamente e 28% (n=59) concordam com a afirmativa.

Um indice de 80,9% (n=170) dos professores mencionam utilizar as tecnologias
digitais para divulgar informagdes com a comunidade escolar e local. Dentre os meios
que utilizam para divulgar conteido, pode-se destacar que 60,4% (n=127) utilizam as
redes sociais, 20,4% (n=43) utilizam documentos académicos como o SlideShare e 10,4%
(n=22) utilizam blogs.

Observa-se ainda que 83,7% (n=176) afirmam orientar seus alunos sobre a
integragdo ética e responsavel das tecnologias digitais, informando-os acerca de temas
como: cyberbullying, privacidade, ética, seguranga, etc., e 79,4% (n=167) afirmam
utilizar as tecnologias digitais para incentivar a participacdo social dos alunos,
promovendo assim a cidadania digital.

A percepcdo dessa dimensdo de desenvolvimento e responsabilidade profissional
nas praticas pedagogicas foi obtida por meio da concordancia ou discordancia diante das
afirmativas apresentadas. Pode-se observar por meio do Grafico 15 os indices

apresentados.

Grafico 15 — Porcentagem da percepg¢do dos professores egressos referente a
dimensdo de desenvolvimento e responsabilidade profissional das suas praticas

pedagogicas
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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Vivenciar um processo formativo que integre as tecnologias nas praticas
pedagbgicas pode gerar uma maior autoconfianca no professor e uma atitude mais
positiva para com a integracdo das tecnologias, aumentando a sua frequéncia de
integragdo, experiéncia docente e estimulando o desenvolvimento de suas competéncias
(ROHAAN et al. 2012). De acordo com o Grafico 15, pode-se observar que um indice de
88% (n=185) afirmam buscarem se atualizar sobre as tecnologias digitais para assim
incorporar melhorias em suas praticas pedagdgicas, porcentagem semelhante foi
encontrada na afirmativa de que os professores se sentem capazes de utilizar as
tecnologias digitais para registrar seus planejamentos e os resultados de suas praticas
pedagogicas. Observa-se, ainda, que, 83,7% (n=175) afirmam se sentirem capazes de
utilizar as tecnologias para avaliar as suas praticas docentes e implementar acdes para
melhorias, sendo que 47,6% (n=100) concordam plenamente e 36,1% (n=75) concordam
com esta afirmativa.

Contrapondo-se com Diaz (2019), que aponta que as competéncias de
desenvolvimento profissional, como o intercambio de atividades, producdo de trabalhos
colaborativos, compartilhamento de experiéncias, ideias e opinides em espagos virtuais
sdo as menos utilizadas pelos docentes, 83,7% (n=176) dos professores questionados,
concordam com a afirmativa de que integram as tecnologias para participarem de
comunidades de aprendizagem, realizar trocas entre pares e compartilhar conhecimentos.

A percepcao da influéncia e do papel do polo presencial na formagao inicial dos
professores para a integracao das tecnologias digitais foi obtida por meio da concordancia
ou discordancia diante das afirmativas apresentadas. Pode-se observar por meio do

Grafico 16 os indices apresentados.
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Grafico 16 — Porcentagem da percepgdo dos professores egressos acerca da influéncia e
do papel que o polo presencial teve na sua formagao inicial para a integracdo das

tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas
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Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Por meio da andlise do Grafico 16 pode-se afirmar que 88,5% (n=186) dos
professores percebem que a interagdo com os colegas de curso, professores e tutores do
polo presencial, contribuiu para o desenvolvimento de atividades colaborativas. Ainda,
um indice de 79,9% (n=168) afirmam que a frequéncia no polo presencial contribuiu com
a sua motivagdo para realizar as atividades e concluir o curso e um indice de 71,8%
(n=151) corroboram que o apoio do polo presencial foi imprescindivel para que tivessem

acesso as tecnologias digitais.

4.4.1.2 Andlise estatistica inferencial

Nesta se¢do serdo apresentadas as relagdes e possiveis associagdes existentes entre
o perfil dos egressos e as competéncias digitais para a integracdo das tecnologias nas

praticas pedagogicas.
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4.4.1.2.1 Resultados das associacdes entre as variaveis obtidas por meio do teste t de

student

Foi realizado o teste t de student para duas amostras a fim de verificar as médias
dos grupos estudados. O teste t foi usado para comparar dois grupos independentes de
uma amostra, que possuem uma varidvel paramétrica, verificada a partir da analise da

normalidade das distribui¢des.

a) Género

Em um primeiro momento, o teste t de student realizado teve como variavel
independente o fator género (masculino e feminino) e como varidveis dependentes: escore
das competéncias digitais relacionadas a dimensao pedagogica das praticas pedagogicas;
escore das competéncias digitais relacionadas a dimensao cidada, ética, legal das préticas
pedagogicas e o escore das competéncias digitais relacionadas a dimensdo do
desenvolvimento e responsabilidade profissional das praticas pedagogicas. Na
interpretagdo desse teste foram considerados resultados estatisticamente significativos os
valores de p<0,05.

Partindo para a andlise estatistica das variaveis, inicialmente foi verificado se o
género dos participantes influenciou de alguma maneira nas dimensdes para a integragao
das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas. Conforme pode-se verificar na Tabela
1, ndo houve diferencga significativa quando comparamos professores do sexo feminino e
masculino entre as médias das amostras quando relacionadas aos escores, pois nenhuma
delas apresentou valor estatisticamente significativo, indicando que o género dos
participantes ndo esta associado a percepcao dos egressos quanto as competéncias digitais
para a integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas. Essa constatacdo
reflete a mesma encontrada nos resultados da pesquisa realizada por Silva (2018)
referente as percepcdes e praticas pedagogicas docentes com a integracdo de jogos
digitais em sala de aula. No entanto, diverge dos resultados da pesquisa de Santos et al.
(2020) que avaliou o nivel de competéncia digital dos professores do ensino superior em
Portugal, e que identificou efeito estatisticamente significativo referente ao género dos

professores.
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Tabela 1 — Resultado do teste t de student para amostras independentes para o fator

género

Média Masc. Meédia Fem.

Variaveis dependentes (DP) (DP) t p
n=40 n=170

Dimensao pedagogica 29,11 (0,52) 26,82 (1,15) 1,87 0,062

Dimensao cidada 20,88 (0,38) 19,61 (0,74) 1,43 0,154

Dimensao profissional 17,45 (0,25) 16,87 (0,49) 1,01 0,313

(DP) Desvio Padrao; (*) p<0,05.
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

b) Experiéncia com a integracao das tecnologias digitais enquanto alunos da

educacio basica

De acordo com Fonseca (2019), ha uma tendéncia dos professores em reproduzir
na sua forma de ensinar, o modo como foram iniciados nas suas praticas escolares. Para
Tardif (2011), o futuro professor ja vivenciou informalmente diferentes experiéncias
como aluno, resultando na construc¢do de conceitos sobre o que € o ensino, sobre os papéis
do professor e sobre ensinar, ou seja, o saber herdado da experiéncia escolar ¢ muito forte
e nem sempre a formagdo consegue contribuir para mudar as crencas formadas. Nesse
sentido, objetivando verificar se existe relacdo entre as experiéncias prévias dos
professores egressos com as tecnologias digitais enquanto alunos na educacao basica e as
suas praticas pedagogicas, foi realizado o teste t de student, tendo como varidveis
independentes: (G1) Sim e (G2) Nao, relacionando estes com os escores das variaveis
dependentes. Dentre os professores egressos, 52,3% (n=110) revelaram ter tido alguma
experiéncia com a integra¢do das tecnologias digitais enquanto alunos da educagdo

basica, e um percentual de 47,6% (n=100) revelou ndo ter tido tal experiéncia. No entanto,
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os resultados também nao revelaram diferenga estatisticamente significativa (p>0,05).
Conforme pode-se observar na Tabela 2, o resultado indica que a comparagdo entre
aqueles que tiveram ou ndo tal experiéncia ndo apresentou associacdo com as
competéncias digitais para a integragdo ou nao das tecnologias digitais nas praticas

pedagogicas.

Tabela 2 — Resultado do teste t de student para amostras independentes para o fator

experiéncia com tecnologias digitais na educacdo bésica

Média Sim Média Niao

Variaveis dependentes (DP) (DP) t p

Dimensédo pedagogica 29,26 (0,64) 28,10(0,71) 1,21 0,225
Dimensao cidada 20,67 (0,51) 20,62 (0,45) 0,07 0,939
Dimensao Profissional 17,43 (0,32) 17,21(0,31) 0,49 0,618

(DP) Desvio Padrao; (*) p<0,05.
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

4.4.1.2.2 Resultado das associacoes entre as variaveis obtidas por meio do teste ANOVA

One-Way

Foi realizado o teste ANOVA One-Way, o qual ¢ utilizado para comparar mais de
trés condic¢des ou grupos (DANCEY; REIDY, 2006). Nesse sentido, este teste objetivou
verificar se existe um alto grau de variancia entre os niveis de escolaridade, licenciaturas
realizadas, tempo de experiéncia e frequéncia de integracdo das tecnologias digitais nas

praticas pedagdgicas.

¢) Nivel de escolaridade

De acordo com a caracterizagdo dos participantes da pesquisa em relagdao ao nivel

de escolaridade, 26,6% (n=56) possuem nivel superior completo, 51,4% (n=108) pos-
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graduacdo em nivel de especializag¢do e 19,5% (n=41) declararam possuir pds-graduagdo
em nivel de mestrado e 2,3% (n=5) declararam possuir pés-graduacdo em nivel de
doutorado. Objetivando verificar se a escolaridade do professor egresso influenciou nas
dimensodes das praticas pedagogicas para a integracao das tecnologias digitais, também
foi realizado o ANOVA One-Way, tendo como variavel independente os fatores: (G1)
Nivel Superior; (G2) P6s-Graduagdo Lato Sensu; (G3) Pos-Graduagdo Stricto Sensu —
Mestrado e (G4) Pés-Graduagdo Stricto Sensu — Doutorado. Os resultados ilustrados na
Tabela 3 mostram que ndo houve diferenca significativa quando comparamos os niveis
de escolaridade entre as médias da amostra quando relacionadas aos escores, pois
nenhuma delas apresentou valor estatisticamente significativo (p< 0,05), indicando que o
nivel de escolaridade dos professores ndo esta associado a suas percepgdes quanto as
competéncias digitais para a integracao das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas.
Este resultado diverge dos resultados da pesquisa de Santos et al. (2020) que apontou que
o nivel de escolaridade revelou diferenca estatisticamente significativa em relagdo ao
nivel de proficiéncia de competéncias digitais de professores portugueses, indicando que
os professores com mestrado ficaram melhor posicionados dos que aqueles que tinham

apenas a graduacgao.

Tabela 3 — Resultado do teste t de student para amostras independentes para o fator

escolaridade
Gl G2 G3 G4
Variaveis dependentes ~ Média Média Média Média F %
(DP) (DP) (DP) (DP)

) ) 27,32 29,46 28,80 27,20
Dimensao pedagdgica 1,261 0,289
(1,13) (0,59) (0,88) (4,70)

19,69 21,53 19,75 19,40
Dimensao cidada 2,417 0,067
(0,85) (0,37) (0,75) (2,78)

16,98 17,60 17,21 16,20
Dimensao Profissional 0,669 0,572
(0,51) (0,29) (0,46) (1,49)

Notas. (DP) Desvio Padrdo; (*) p<0,05; (G1) Nivel Superior Completo; (G2) Pos-
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graduacdo Lato Sensu; (G3) Mestrado; (G4) Doutorado.
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

d) Licenciatura realizada

A fim de verificar se existe relacdo entre a licenciatura realizada e as praticas
pedagodgicas para a integracdo das tecnologias digitais, foi realizado o teste estatistico
ANOVA One-Way tendo como varidveis independentes: (G1) Matematica; (G2) Letras
— Inglés; (G3) Letras — Espanhol; (G4) Ciéncias Biolodgicas; (G5) Filosofia; (G6) Fisica;
(G7) Pedagogia; (G8) Letras — Portugués e (G9) conclui mais de uma licenciatura. Ao
analisar a Tabela 4 observa-se que houve diferenca estatisticamente significativa (p<0,05)
em relagdo a influéncia do processo da formacao inicial na integracdo das tecnologias
digitais em praticas pedagogicas (F=2,047; p=0,043) quando comparadas as variaveis
licenciaturas realizadas.

Pode-se observar que a média dos professores (G8) que cursaram a licenciatura
em Letras — Portugués (M=28,28) foi maior em comparacdo as médias das demais
licenciaturas, seguida da média (G3) que representa os professores que cursaram a
licenciatura em Letras — Espanhol (M=27,81), (G5) dos professores que cursaram
licenciatura em Filosofia (M=27,35) e (G9) que afirmaram ter cursado mais de uma
licenciatura (M=27,33). A menor média (M=22,55) encontra-se no grupo (G6) que
representa os professores egressos do curso de licenciatura em Fisica. Em sintese, a
analise das médias sugere que os professores que cursaram a licenciatura em Letras —
Portugués, Filosofia e Letras — Espanhol, bem como aqueles que cursaram mais de uma
licenciatura tiveram uma melhor percep¢do quanto a influéncia da formagao inicial na
integragdo das tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas.

Cabe relembrar que na anélise aos documentos pedagogicos destes cursos foram
apontados neste estudo a presenca do desenvolvimento de diferentes competéncias
digitais no processo formativo. Quanto a licenciatura em Letras-Portugués foram
apontadas as seguintes competéncias digitais: pratica pedagogica, avaliacao, integragao
critica, integracdo inclusiva, compartilhamento e comunica¢io. Quanto a licenciatura em
Letras-Espanhol foram apontadas competéncias digitais para a pratica pedagdgica,

avaliacdo, personalizacdo, autodesenvolvimento, compartilhamento e comunicagdo e
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autoavaliagdao. Quanto a licenciatura em Filosofia observa-se competéncias para a pratica
pedagbgica, avaliacdo, integragdo critica, integragdo inclusiva, autodesenvolvimento,
compartilhamento e comunicagdo e autoavaliacdo. Destaca-se também que a Licenciatura
em Filosofia ¢ o curso que apresenta maior porcentagem (63,3%) de ementas com carga
horaria de pratica como componente curricular, de acordo com as 33 ementas analisadas.

A licenciatura em Pedagogia (G7) que apresentou indicios da presenga do
desenvolvimento de todas as competéncias digitais pesquisadas nas diferentes dimensdes
(de acordo com a analise documentos pedagdgicos) também apresentou uma boa média

de acordo com o observado na tabela 4 (M=26,72).



Tabela 4 — Resultado do teste ANOVA One-Way para o fator licenciatura realizada
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Gl G2 G3 G4 G5 G6 G7 G8 G9
Variaveis - o o - L L. . y o F P
dependentes Média Média Média Média Média Média Média Média Média
(DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP)
Influéncia da
Formagio 26,00 27,00 27,81 26,91 27,35 22,55 26,72 28,28 27,33 2047 0.043%
Inicial (1,73) (1,63) (0,51) (1,53) (0,62) (2,12) (0,68) (0,46) (2,18) ’ ,
Dimensdo g5 3515 2924 2816 2704 2633 2837 2928 3233
pedagbgica 0,713 0,680
(1,2) (1,57) 091)  (1,9) (1,64 (1,66)  (0,93) (1,30 (1,45)
Dimensio 20,70 21,25 21,15 20,50 20,23 19,05 20,54 21,21 19,66 0361 0940
cidada (1,100  (0,95) 0,59)  (1,41) (1,05 (1,28)  (0,70)  (0.86) (1,76) ’ ’
Dimensio 17,00 16,62 18,06 16,50 17,17 17,72 17,25 17,31 16,00 0451 0889
Profissional  (0,82) (1,03) (0,46) (0,98) (0,61) (0,41) (0,45) (0,61) (2,30) ’ ’

Notas. (DP) Desvio Padrao; (*) p<0,05; (G1) Matematica; (G2) Letras — Inglés; (G3) Letras — Espanhol; (G4) Ciéncias Biologicas; (G5)

Filosofia; (G6) Fisica; (G7) Pedagogia; (G8) Letras-Portugués; (G9) conclui mais de uma licenciatura.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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e) Tempo de experiéncia

Quanto ao tempo em que atuam como professores, tem-se também um quadro que
varia de menos de 1 ano a mais de 20 anos de experiéncia, sendo n=11 com menos de um
ano de experiéncia; n=44 entre 1 e 3 anos; n=55 entre 4 e 7 anos; n=48 entre 8 ¢ 12 anos;
n=17 entre 13 e 16 anos; n=10 entre 17 ¢ 20 anos; n=25 mais de 20 anos. Assim,
objetivando verificar as médias dos grupos estudados quanto ao fator tempo de
experiéncia, foi realizado o teste estatistico ANOVA One-Way tendo como variavel
independente os fatores: (G1) Menos de 1 ano; (G2) Entre 1 e 3 anos; (G3) Entre 4 ¢ 7
anos; (G4) Entre 8 e 12 anos; (G5) Entre 13 e 16 anos; (G6) Entre 17 e 20 anos; (G7)
Mais de 20 anos. Essa variavel buscou verificar se quanto maior a experiéncia maior a
probabilidade de os professores integrarem as tecnologias digitais em suas praticas. Ao
analisar a Tabela 5 observa-se que a variavel tempo de experiéncia apresentou
significancia (p<0,5) em relagdo a varidvel quantidade de meios digitais que os
professores utilizam para realizar interagcdes pedagdgicas com os seus alunos (F=4,302;
p=0,000). Percebe-se que a menor média estd nos professores mais novos (com menos de
1 ano de experiéncia), indicando que os professores com menos tempo de experiéncia na
docéncia utilizam uma quantidade menor de meios digitais para interacdo com 0s seus
alunos comparado aos professores com mais tempo de experiéncia.

Tal evidencia nos remete a autores como Tardif (2014) que menciona que a pratica
pedagdgica ¢ compreendida como um espaco de producdo e de competéncias
profissionais em que se produzem os saberes adquiridos pela reflexdo pratica, ou seja, a
experiéncia pratica do professor ¢ um espago de aplicacdo de saberes, de reflexividade,
reproducgdo e reiteracdo do que se sabe, a fim de produzir sua pratica profissional. No
entanto, este resultado diverge da pesquisa de Santos et al. (2020) que avaliou o nivel de
competéncia digital dos professores do ensino superior em Portugal ndo identificando
efeito estatisticamente significativo referente ao tempo de carreira dos professores.

Observa-se que, conforme aumenta o tempo de experiéncia, as médias
relacionadas a quantidade de integracdo de meios digitais utilizados nas praticas
pedagbgicas também aumentam. No entanto, observa-se na média da varidvel (G7) um

pequeno decréscimo das médias, indicando que pode existir uma tendéncia de que os
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professores com mais de 20 anos de experiéncia diminuam a quantidade de meios digitais

em suas praticas de sala de aula.



Tabela 5 — Resultado do teste ANOVA One-Way para o tempo de experiéncia
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Gl G2 G3 G4 G5 G6 G7
Variaveis F p
dependentes Média Média  Média Média Média Média Média
(DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP)
Quantidadede 1,90 215 233 273 262 250 262
equipamentos'®  (031)  (0,18)  (0,13)  (0,14)  (023)  (034)  (0,19) ’ ’
Quantidade de 1,40 2,00 2,46 3,33 3,18 3,30 2,79 a0r .00
meios digitais'”  (022)  (022)  (0,20)  (0,18)  (030)  (0,51)  (0,26) ’ ’
Influéncia da
1agd 20020 2725 2687 27,60 2731 26,10 26,70
Formacao Inicial 1,276 0,270
(3,15)  (0,71)  (0,79)  (0,40)  (1,10)  (1,76)  (1,22)
Dimensdo 23,80 27,95 2850 3035 30,93 2690 29,00
pedagogica 1,118 0353
(3,72) (L1 (095  (0,78)  (0,85)  (2,84)  (1,06)

18 Variavel referente ao total de equipamentos utilizados pelos professores em suas praticas pedagogicas (ex.: computadores; tablets Wi-Fi; projetor multimidia; lousa digital;

dentre outros).

19 Variavel referente ao total de meios digitais que o professor utiliza para realizar interagdes pedagodgicas com os alunos (ex.: Facebook; e-mail; Moodle; WhatsApp; Skype;

videoaula; jogos digitais).



16,60
Dimensdo cidada

(2,86)
Dimensao 17,80
Profissional (0,72)

20,25
(0,77)

16,87
(0,57)

20,22
(0,71)

17,12
(0,53)

21,51
(0,57)

17,68
(0,37)

22,81
(0,54)

18,37
(0,40)

19,80
(1,84)

16,50
(1,21)

20,87

1,445 0,199
(0,73)
17,58

0,523 0,790
(0,60)

Notas. (DP) Desvio Padrao; () p<0,05; (G1) Menos de 1 ano; (G2) Entre 1 e 3 anos; (G3) Entre 4 e 7 anos;
(G4) Entre 8 e 12 anos; (G5) Entre 13 e 16 anos; (G6) Entre 17 e 20 anos; (G7) Mais de 20 anos.
Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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f) Frequéncia de integracao das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas

Tencionando averiguar se também existe relacdo entre a frequéncia com que os
professores egressos relatam integrar as tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas
e as variaveis dependentes, foi realizado o teste estatistico ANOVA One-Way tendo como
variaveis independentes: (G1) Todos os dias; (G2) Muito frequentemente (pelo menos
uma vez por semana); (G3) Frequentemente (uma ou duas vezes por més); (G4)
Ocasionalmente (4 a 10 vezes por semestre); (G5) Nunca.

Em analise a Tabela 6 observa-se que as variaveis: quantidade de equipamentos
(F=12,005; p=0,000); quantidade de meios digitais (F=3,849; p=0,005); influéncia da
formagdo inicial (F=5,914; p=0,000); dimensdao pedagodgica (F=18,050; p=0,000) e
dimensdo cidada (F=8,535; p=0,000) apresentam diferenga estatisticamente significativa,
ou seja, p< 0,05. Em uma analise mais detalhada pode-se verificar que os professores
(G1) que mencionam utilizar as tecnologias digitais todos os dias apresentam uma maior
média (M= 2,95) em relagdo a quantidade de equipamentos, ou seja, essa associagao pode
indicar que quanto mais equipamentos ele utiliza em seu dia a dia, maior ¢ sua auto
percepgao de integragdo das tecnologias em suas praticas. Cabe ainda destacar que o
grupo G2 (muito frequentemente), salvo na quantidade de equipamentos e meios digitais,
apresenta a maior média relacionada as variaveis, podendo estar associado a indicagdo de
que os professores que relatam utilizar as tecnologias muito frequentemente possuem uma
maior percepgdo da influéncia da formacao inicial nas praticas pedagogicas e uma maior
percepcao das suas competéncias digitais relacionadas a dimensao pedagogica, cidada e

profissional das suas praticas pedagdgicas para a integragdo das tecnologias.



Tabela 6 — Resultado do teste ANOVA One-Way para a frequéncia de integracao das tecnologias nas praticas pedagogicas

Gl G2 G3 G4 G5
Variaveis F P
dependentes Média Média Média Média Média

(DP)  (DP) (DP) (DP) (DP)
Quantidade de 295 261 2,15 L.75 L16 12,005  0,000%
equipamentos (0,15)  (0,11) (0,13) (0,14) (0,16) ’ ’
Quantidade de meios 3,40 2,76 2,24 1,922 1,66 3 849 0.005
digitais 022) (017  (0,18)  (0.I7) (049 ’ ’
Influéncia da 26,81 27,92 27,35 25,39 17,50
Formagao Inicial 5,914 0,000*

(0,85)  (0,37) (0,66) (1,10 (4,31)
Dimensdo 30,00 3136 2782 2421 1566 o050 0.000*
pedagogica 0,98)  (0,47) (1,00) (1,29) (3,33) ’ ’
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) ) 21,63 21,69 19,91 19,35 12,50
Dimenséo cidada 8,535 0,000%*
(0,71) (0,46) (0,80) (0,81) (2,50)

Dimensio

Profissional 17,18 18,01 17,46 16,32 15,16

2,194 0,071
0,59)  (0,31) (0,32) (0,72) (1,07)

Notas. (DP) Desvio Padrao; (*) p<0,05; (G1) Todos os dias; (G2) Muito frequentemente (pelo
menos uma vez por semana); (G3) Frequentemente (uma ou duas vezes por més); (G4)
Ocasionalmente (4 a 10 vezes por semestre); (G5) Nunca.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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4.4.1.2.3 Resultados das associagdes entre as varidveis obtidas por meio da analise de

correlagdo de Pearson

A andlise dos dados procurou identificar a correlacdo entre todos os fatores
pesquisados para verificar as associacdes por meio da andlise de correlagdo de Pearson.
O proposito da andlise ¢ revelar se existe um relacionamento entre as variaveis,
permitindo determinar a direcdo deste relacionamento (se ¢ positiva ou negativa) e
também a for¢a da magnitude do relacionamento entre as duas variaveis (pode variar de
0 que indica que ndo ha nenhuma relagdo entre as variaveis a 1 que indica que hd uma
relagdo perfeita entre as variaveis). Quanto mais proximo de 0 mais fraca ¢ a correlagao
e quanto mais proximo de 1 (+ ou -) esta um coeficiente de correlagdo, mais forte € o
relacionamento entre as variaveis (DANCEY; REIDY, 2006).

Quando a dire¢do do relacionamento ¢ positiva ela indica que os valores altos de
uma variavel (x) tende a ser associada aos valores altos da outra variavel (y).
Contrariamente, valores baixos (x) tendem a ser associados a valores baixos (y). Ja
quando a direcao do relacionamento € negativa, os valores altos em uma variavel estdo
associados aos valores baixos na outra varidvel (DANCEY; REIDY, 2006).

Partindo deste entendimento, pode-se observar na Tabela 7 os coeficientes da
correlacdo de Pearson relacionados a associacdo entre os seguintes fatores: idade;
quantidade de TIC que utiliza no dia a dia; desde que idade interage com as TICs;
quantidade de equipamentos; quantidade de metodologias; quantidade de meios digitais;
quantidade de integracdo de recursos; influéncia da formacdo inicial; competéncias
digitais relacionadas a dimensdo pedagogica; competéncias digitais relacionadas a

dimensao cidada e competéncias digitais relacionadas a dimensao profissional.



Tabela 7 — Coeficientes da correlacdo de Pearson relacionado a associagdo entre os fatores analisados
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2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Idade 0,037 ,607** 0,014 -0,116 0,064 -0,059 0,061 0,026 0,073 -0,05 0,097
2. Quantidade de
TIC que utiliza
no dia a dia -0,018 ,287%* 0,057 ,169* ,244%* -0,049 0,128 0 0,006 -0,096
3. Desde que
idade interage
com as TIC 0,045 -0,058 -0,04 -0,113 0,002 -0,01 0, 051 -0,056 0,03
4. Quantidade de
equipamentos ,447%* AT8%* ,498** ,182%* ,A25%% ,359%* AP 0,127
5. Quantidade de
metodologias® ,436%* ,A55%% ,263%* ,426%* ,323%* ,325%* ,152%
6. Quantidade de
meios digitais 0,111 ,341%* ,294%* ,211%* 0,088
7. Quantidade de 220%%  422%%  308%%  307** 0,051

integracdo de

20 Variavel referente ao total de metodologias utilizadas pelos professores em suas praticas pedagdgicas (ex.: aprendizagem baseada em projetos; ensino hibrido; gamificacao;
aprendizagem baseada em jogos digitais; praticas colaborativas, dentre outros).
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recursos?!

8. Influéncia da
formacao inicial ,559** AT3** ,A59%* AST**
9. Dimensdo

pedagogica ,S57%* ,295%*

10. Dimensao
cidada ,560%* ,232%*

11. Dimensao
profissional ,324%%

12. Influéncia do
polo presencial

Notas. (*) p<0,05; (**) p< 0,001.

Legenda de cores:
0,00 a 0,19 significa correlagdo bem fraca;
0,20 a 0,39 significa correlagdo fraca;
0,40 a 0,69 significa correlacdo moderada;
0,70 a 0,89 significa correlacao forte.
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

21 Variavel referente ao total de recursos utilizados pelos professores em suas praticas pedagogicas para: criar contetidos digitais (ex.: videos, processador de texto, mapas

conceituais, infograficos, etc.); divulgar conteudos (ex.: documentos académicos, blog, redes sociais, etc.); buscar informagdes digitais (ex.: videos, motores de busca, paginas
da web, base de dados); comunicar-se digitalmente (ex.: mensagens instantaneas, redes sociais, e-mail, etc.).
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A Tabela 7 demonstra que a idade do professor apresentou correlagdo significativa
(p<0,001) positiva moderada (coeficiente de correlacdo=0,607) com o fator da idade em que
comegou a interagir com as tecnologias digitais, indicando logicamente que quanto maior a idade
mais tempo de interagao com as tecnologias ele apresenta. Cabe mencionar que os outros aspectos
da correlagdo ndo foram destacados porque ndo apresentaram correlagdo significativa (p<0,05).

A quantidade de tecnologias digitais que os professores utilizam no seu dia a dia apresentou
significancia revelando correlagdes positivas fracas com a quantidade de equipamentos
(coeficiente de correlacao=0,287; p<0,001), quantidade de meios (coeficiente de correlagao=0,169;
p<0,05) e quantidade de integracdo de recursos (coeficiente de correlagao=0,244; p<0,001)
utilizados em sala de aula, indicando que conforme aumenta a integracao das tecnologias digitais
no dia a dia também aumenta a quantidade de equipamentos, meios e recursos utilizados nas
praticas pedagogicas.

O fator que considera desde que idade o professor interage com as tecnologias nao
apresentou correlacdo significativa (p< 0,05), indicando que a idade ¢ um fator pouco relacionado
com os fatores analisados. Tal constatacdo corrobora com o descrito por Diaz (2019) e Cabrol e
Székely (2012) que apontam como um dos desafios da area, a superacdo de conviccdes que
afirmam que a idade do professor pode influenciar no seu nivel de familiaridade com os
computadores pois este fator ndo ¢ absoluto e linear, sendo que, nem todos os professores mais
velhos tém niveis mais baixos de treinamento e integracao.

A quantidade de equipamentos e metodologias utilizadas pelos professores em suas praticas
pedagdgicas apresentou correlagdo significativa (p< 0,001) positiva moderada com a quantidade
meios digitais, integragdo de recursos e competéncias digitais relacionadas as dimensoes
pedagdgicas. Também apresentou correlagdo positiva fraca com a dimensao cidada e profissional
das suas competéncias digitais e correlagdo positiva bem fraca com a influéncia do polo presencial,
indicando que conforme aumenta o valor de um fator o outro também aumenta.

A quantidade de meios digitais utilizados nas praticas pedagdgicas apresentou significancia
(p<0,001) e uma correlacao positiva forte (coeficiente de correlacao=0,0795) com a quantidade de
integracdo de recursos, correlagdo positiva fraca com as competéncias digitais relacionadas a
dimensdo pedagdgica (coeficiente de correlagdo=0,341), cidada (coeficiente de correlacdo=0,294)
e profissional (coeficiente de correlacao=0,211). Essas correlagdes indicam que quanto mais meios

digitais os professores utilizam, maior € a quantidade de recursos que utilizam e maior € a sua
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percepcao referente as dimensdes relacionadas as competéncias digitais para a integracdao das
tecnologias nas praticas pedagogicas.

A influéncia da formagdo inicial para a integracdo das tecnologias digitais nas praticas
pedagogicas dos professores egressos apresentou significancia (p< 0,001) com correlagdes
positivas moderadas em relagdo a dimensao pedagdgica (coeficiente de correlacao=0,559), cidada
(coeficiente de correlagdo=0,473) e profissional (coeficiente de correlagdo=0,459). Também
apresentou correlagdao positiva moderada quanto a influéncia do polo presencial (coeficiente de
correlagao=0,457). Tais resultados indicam que quanto mais aumenta a percepg¢ao da influéncia da
formagao inicial para a integragcdo das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas, mais aumenta
a percep¢do do desenvolvimento das competéncias digitais relacionadas as trés dimensdes de
estudo e na percepcao da influéncia do polo presencial neste processo.

A andlise de correlagdo da dimensdo pedagogica apresentou significancia (p<0,001)
apontando uma correlago positiva forte com a dimensao cidada (coeficiente de correlagao=0, 707),
correlacdo positiva moderada com a dimensdo profissional (coeficiente de correlagao=0, 557) e
positiva fraca com a influéncia do polo (coeficiente de correlagao=0,295). Tais resultados indicam
que quanto maior ¢ a percepcao das competéncias digitais relacionadas a dimensdo pedagogica de
suas praticas, maior ¢ a percep¢ao das competéncias digitais relacionadas a dimensdo cidada, bem
como uma maior percep¢ao da influéncia do polo presencial. Em uma andlise vertical também
pode-se observar correlacdo positiva desta dimensdo com a quantidade de equipamentos,
metodologias, meios e integracdo de recursos digitais nas praticas pedagdgicas, bem como na
influéncia da formacao inicial.

De maneira semelhante, a analise da correlacdo da dimensao cidada também apresentou
significancia (p< 0,001), demonstrando uma correlacdo forte com a dimensdo pedagbdgica
(coeficiente de correlagdo=0,707), uma correlagdo significativa moderada com a dimensdo
profissional (coeficiente de correlacao=0,560) e influéncia do polo presencial (coeficiente de
correlagao=0,232). Também se observou correlacao significativa fraca com a quantidade de
equipamentos (coeficiente de correlagao=0,359), metodologias (coeficiente de correlagao=0,323),
meios (coeficiente de correlagdo=0,294) e integracdo de recursos digitais (coeficiente de
correlacdo=0,308) nas praticas pedagdgicas, bem como na influéncia da formagdo inicial

(coeficiente de correlacao=0,473).
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A andlise da correlagdo da dimensdo profissional apresentou significancia (p<0,001),
demonstrando correlagdo moderada com a dimensdo pedagdgica (coeficiente de
correlagao=0,557), dimensdo cidada (coeficiente de correlagao=0,560) e influéncia da formacgao
inicial (coeficiente de correlacao=0,560). Observou-se também correlagdo significativa fraca com
a quantidade de equipamentos (coeficiente de correlagdo=0,221), metodologias (coeficiente de
correlacdo=0,325), meios (coeficiente de correlacdo=0,211), integragdo de recursos digitais
(coeficiente de correlacao=0,307) nas praticas pedagogicas e influéncia do polo presencial
(coeficiente de correlacao=0, 324).

Em sintese, os resultados indicam que a formagdo inicial possui correlagio com as
competéncias digitais relacionadas as dimensodes estudadas. Pode-se inferir que quanto maior a
percepcao da influéncia da formacao inicial, maior ¢ a percep¢do que os professores egressos
possuem de suas competéncias digitais e maior ¢ a quantidade de equipamentos, metodologias,
meios e recursos digitais integrados em suas praticas pedagdgicas.

Outro fator que cabe destacar se refere a correlagdo significativa (p< 0,001) referente a
percepcao da influéncia do polo presencial, apresentando correlacdo significativa moderada com a
influéncia da formacao inicial (coeficiente de correlagdao=0,457) e correlagdo significativa fraca
com todas as dimensdes pesquisadas. Tais resultados indicam que conforme aumenta o valor de
um fator, o outro também aumenta, ou seja, conforme aumenta a percepgao da influéncia do polo

presencial, aumenta a percepcao da influéncia da formacao inicial e das dimensdes na pratica.

4.4.1.2.4 Comparagao entre as institui¢oes

Foi realizada a andlise de estatisticas descritivas tendo como variaveis dependentes os
seguintes fatores: total de equipamentos tecnologicos que utiliza nas aulas; total de metodologias
que utiliza nas aulas; total de meios digitais que utiliza para interacdo com alunos; escore da
influéncia da formag¢do inicial na integracdo das tecnologias digitais em praticas pedagogicas;
escore da dimensao pedagogica das praticas pedagogicas para a integracao das tecnologias digitais;
escore da dimensdo cidada, ética, legal e cidada das praticas pedagdgicas para a integracdo das
tecnologias digitais; escore do desenvolvimento e responsabilidade profissional das praticas
pedagogicas para a integracao das tecnologias digitais; e escore da influéncia do polo presencial na

formacao inicial na integracao das tecnologias digitais em praticas pedagogicas.



203

Na Tabela 8 observa-se algumas estatisticas que revelam que todas as médias das variaveis

estdo bem proximas quando realizada a comparacao entre as duas instituigdes.

Tabela 8 — Estatisticas descritivas variaveis analisadas

Variaveis N Valor Valor Média Desvio t p
dependentes minimo  maximo padrao
UFSC 133 1,00 5,00 2,4962 0,08
e wiliza na als 0941 0,348
a UDESC 71 1,00 500 23521 0,14
, UFSC 133 0,00 6,00 1,9474 0,11
Quantidade de -0,432 0,666
metodologias que
utiliza nas aulas
UDESC 71 0,00 8,00 2,1268 0,19
. UFSC 133 3,00 19,00 10,2256 0,26
Quantidade de 0,641 0,522
meios digitais
UDESC 71 2,00 20,00 10,1408 0,45
UFSC 133 6,00 30,00 26,8571 0,42
Influéneia da 0,189 0,850
formacdo inicial
UDESC 71 5,00 30,00 26,5634 0,72
Dimensio UFSC 133 0,00 35,00 28,8195 0,52
pedagogica
0,391 0,696
UDESC 71 7,00 35,00 28,6338 0,93
Dimenséo cidada 0,121 0,904
UFSC 133 0,00 25,00 20,6617 0,37
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UDESC 71 0,00 25,00 20,5775 0,71
Dimens UFSC 133 6,00 20,00 17,3609 0,24
1Mensao 0305 0,761
profissional
UDESC 71 4,00 20,00 17,3099 0,46
Influéncia do nolo UFSC 133 3,00 15,00 12,2782 0,24
1adop 1,456 0,147
presencial
UDESC 71 4,00 15,00 11,493 04

Notas: (*) p<0,05
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Pode-se observar que as médias de quantidade de tecnologias digitais que os professores
tém acesso para utilizar em sala de aula varia de 1 a 5 equipamentos, obtendo a média de 2,49
(UFSC) e 2,35 (UDESC). Em relacao aos meios digitais que sdo utilizados para realizar interagdes
pedagogicas com os alunos, houve uma variancia de 2 a 20 meios digitais, obtendo uma média de
10,22 (UFSC) e 10,14 (UDESC). Quanto ao escore da percepcao da influéncia da formacao inicial
na integracdo das tecnologias digitais em praticas pedagogicas, percebe-se um indice de 6 a 30,
obtendo uma média de 26,85 (UFSC) e 26,56 (UDESC). Quanto ao escore de percep¢do da
dimensdo pedagdgica das praticas pedagogicas obteve-se uma variancia de 0 a 35, com uma média
de 28,81 (UFSC) e 28,63 (UDESC). Em relacdo ao escore de dimensdo de desenvolvimento e
responsabilidade profissional nas praticas pedagogicas, hd um indicador de 4 a 20 e uma média de
17,36 (UFSC) e 17,30 (UDESC). Em relacao ao escore da percepgdo da influéncia e o papel do
polo presencial na formagdo inicial dos professores para a integragdo das tecnologias digitais,
conforme pode-se observar teve um indicador de 3 a 15 e uma média de 12,27 (UFSC) e 11,493

(UDESC).
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4.4.2 Resultados qualitativos: percepcdes docentes quanto a formacao inicial na modalidade

a distancia para a integracio das tecnologias digitais em contextos escolares

Buscando atender os objetivos de pesquisa, o questionario abordou quatro questdes abertas
que deram origem a um panorama das percepgdes dos professores egressos quanto ao processo
formativo vivenciado, buscando contribuir para o alcance de dois objetivos especificos de pesquisa:
a) caracterizar o perfil pessoal e/ou tecnoldgico dos egressos quanto a motivacao para a integracao
das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas e b) avaliar se a estrutura pedagogica e curricular
da formacdo disponibilizada pelas institui¢des pesquisadas contribuiram para a integra¢do das
tecnologias digitais nas praticas pedagogicas. Esse panorama abordou as percepgdes quanto as suas
motivagdes para a integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas, revelou as
contribui¢des do processo formativo para a integragdo das tecnologias digitais nas praticas
pedagdgicas, apresentou avaliagdes acerca de qual(is) disciplina(s) lhe propiciou um melhor
entendimento sobre a integracdo das tecnologias digitais no contexto escolar e suas Oticas sobre
como a formagdo inicial de professores poderia prepara-los melhor para a integracdo das

tecnologias digitais nas praticas pedagogicas. Na sequéncia, segue uma sintese do estudo realizado.

4.4.2.1 Motivagdo para a integrac¢do das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas

Foi perguntado aos professores egressos se, caso integrassem as tecnologias digitais em
suas praticas pedagogicas, o que os motivava a integra-las. As respostas obtidas geraram trés

categorias e oito subcategorias de analise, conforme pode-se observar no Quadro 23:

Quadro 23 — Categorias, subcategorias e frequéncia acerca das percepg¢des docentes quanto a

motivacao para a integracao das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas

Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia

Categorias Subcategorias
UFSC UDESC Total

Al- Interesse e 31 19 50

A- Motivacio motivagdo discente

A2- Interagdo discente 30 08 38
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A3- Aprendizagem 35 18 53
discente
A4- Necessidade 18 11 29
A5- Possibilidades,
praticidade e 45 23 68
otimizacao
A6- Motivagdo pessoal 01 0 01

B-Desmotivacio B1- Desmotivagao 5 5 10
docente

C- Outros C1- Outros 2 3 5

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Na categoria “Motivacdo” objetivou-se compreender, a partir da percep¢ao dos proprios
professores egressos, quais os aspectos motivacionais envolvidos na pratica pedagdgica com a
integracao das tecnologias digitais. A motivagao na profissdo docente ¢ um fator primordial para
analise da educagdo escolar, pois a sua falta ¢ uma das maiores causas do mal-estar dos professores,
refletindo na qualidade do ensino e no sucesso do processo de aprendizagem (JESUS, 2000). Em
complementaridade a Nimitt e Pinto (2008) que afirmam que a motivacdo ¢ essencial para o
desempenho pedagégico, podendo influenciar na pratica docente e interferir nas dindmicas de
autodeterminagdo, expectativas e efetividade de seus objetivos pessoais e profissionais.

Assim, buscando uma maior compreensao dos aspectos motivacionais presentes nos
contextos de atuacdo dos professores egressos, percebe-se que na subcategoria Al, denominada
“Interesse e motivacao discente”, um total 50 professores mencionaram que a sua motivagao
advém em incentivar o aprendizado dos alunos, tornando as aulas mais atrativas, prazerosas,
engajadoras, 0 que consequentemente motiva os alunos a se interessarem e participarem do
processo de ensino e aprendizagem. De acordo com PQ150, UFSC: “O que me motiva a utiliza-las
¢ perceber que os estudantes ficam mais engajados e estimulados a fazer o que lhes € proposto e
consequentemente aprendem mais [...]”. Na mesma perspectiva, PQ206 relata:

As tecnologias digitais aprimoram os nossos sentidos, estreitam relagdes entre professores
e aluno, possibilitando ampliar e criar novas praticas pedagogicas que potencializem a
interagdo social entre os envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem. Os alunos
vivem em um mundo movido pelas tecnologias digitais e quando o processo envolve estas
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ferramentas os alunos sentem-se mais motivados a participarem das atividades propostas.
Dentro deste contexto, o que mais me motiva a utilizar estes recursos € o retorno positivo
dos alunos e pais. Isso me motiva a ir sempre em busca de novos conhecimentos: conhecer
e fazer integragdo destas tecnologias digitais (PQ206, UDESC).

Alguns professores relataram que a motivacao esta na possibilidade de uma maior interagao
com os alunos, apontada como a subcategoria A2, denominada “Interacio discente”. Mencionam
que as tecnologias digitais aprimoram os sentidos, estreitam relacdes entre professores e alunos,
possibilitando ampliar e criar novas praticas pedagogicas que potencializem a interacao social entre
os envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem. Segundo PQ99, UFSC, a motivacao dele
esta na facilidade da “interagdo, despertar o interesse dos alunos em determinado conteudo, pois
eles utilizam o digital com frequéncia no seu dia a dia. Mesclar a metodologia ativa as metodologias
jé existentes para proporcionar um melhor aprendizado”. Ainda, de acordo com alguns professores,
0 que mais os motiva a utilizar estes recursos ¢ o retorno positivo dos alunos e pais, ou seja, a
interacao proporcionada vai além do momento da aula em sala de aula. Em relacao a isso, PQ180
UDESC aponta: “As interagcdes com os alunos extrapolam o ambiente escolar, traz consigo muitas
vezes a participagdo da familia como peca principal no aprendizado da crianga”.

Em relagdo a subcategoria A3, denominada “Aprendizagem Discente”, os professores
abordam que o que os motiva ¢ a percep¢do de que a integracdo das tecnologias digitais em suas
praticas resulta em melhorias ao processo de ensino e aprendizagem, ou seja, os professores
compreendem como uma motivagdo a percepcao de que a aprendizagem ¢ facilitada, o que pode
ser ilustrada pela seguinte resposta: “a uso de ferramentas digitais torna a aprendizagem mais
eficiente” (PQ176, UFSC). Ainda, relatam que em razdo da aula se tornar mais atraente, prazerosa
e dindmica € possivel aproximar os discentes dos contetidos por meio da diversificacdo das
metodologias. De acordo com PQ68 (UFSC) a diversificacdo de meios e formas pelas quais o aluno
tem acesso ao conteudo por meio das tecnologias possibilita maiores possibilidades de exploragao
de conceitos e conteudos de diferentes formas para que o aluno possa interagir com o conhecimento
e aprender a busca-lo de forma critica. Nessa mesma perspectiva PQ106 (UFSC) aponta como uma
motivacdo para a integracao: “As diferentes formas que disponibilizo aos meus alunos para que
consigam aprender e socializar os conteudos. A aprendizagem torna-se significativa, ludica e
desperta a curiosidade dos mesmos” (PQ106, UFSC).

Alguns professores (n=29) mencionam que o que os motiva ¢ a “necessidade”, que esta

mencionada na subcategoria A4, denominada “Necessidade”. Nesta perspectiva, percebem que €
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necessaria uma “adaptacdo aos novos tempos” (PQ114, UFSC), tendo em vista a “necessidade de
acompanhar os recursos disponiveis na sociedade e acompanhar a evolug¢ao da sociedade” (PQ3,
UFSC). Dentro desta otica, PQ65 (UFSC) menciona: “Acredito que seja imprescindivel educar os
estudantes considerando a cultura digital [...]. A sociedade mudou e hoje o texto presente ¢
multimodal e multissemidtico [...] os professores ndo podem apartar-se da responsabilidade de
letrar neste novo cenario” (PQ65, UFSC). Também pode-se ilustrar essa categoria por meio das
seguintes percepgoes: “Nossa realidade hoje obriga todos a fazer integracao das tecnologias, pois
nossas criangas estdo cada vez mais inteirados com esse processo” (PQ165, UDESC), e ainda: “A
Industria € 4.0, a advocacia € 5.0, a medicina € hibrida, ja ndo tem mais como trabalhar a revolugao
educacional sem aplicar o uso de tecnologias para a aprendizagem significativa” (PQ186, UDESC).
Além dessa perspectiva, um dos professores menciona que a motivagdo para a integracdo das
tecnologias esta vinculada a sua empregabilidade, conforme pode-se observar: “A integracao de
tecnologias digitais hoje, no meu caso, ndo ¢ mais opcional. Assim, a motivagdo ¢ a necessidade
de me manter empregado” (PQ118, UFSC).

A motivagao dos professores também esta vinculada as possibilidades, praticidade e
otimizagdo que as tecnologias digitais oferecem as praticas pedagogicas, conforme se pode
observar na subcategoria A5, denominada “Possibilidades, praticidade e otimiza¢ao” e que pode
ser ilustrada pelas seguintes respostas: “O que me mais me motiva a utiliza-las é a praticidade. E
muito melhor realizar avaliagdes trabalhos com a integragdo de ferramentas tecnoldgicas [...] essas
ferramentas otimizam o tempo de trabalho do professor” (PQS, UFSC) e também “A rapidez, a
facilidade de executar qualquer atividade para os alunos. E pesquisar bastante em menor tempo”
(PQ146, UDESC).

Se partirmos do pressuposto que as competéncias sdo desenvolvidas ao longo da vida,
através da agdo e interagdo em contextos educacionais formais e informais (ENLACES, 2011), e
dos estudos de Llamas-Salguero e Gémez (2018), que indicam que professores egressos da
formacgao inicial afirmaram que a formagdo de suas habilidades e competéncias em tecnologias
digitais ndo ocorreram na Universidade, mas sim, foram resultado da aprendizagem informal que
se desenvolveu no decorrer de suas trajetorias, podemos compreender que as experiéncias prévias
a formagdo com as tecnologias digitais pode influenciar na motivagao ou desmotivagdo para o sua
integragdo. Cabe destacar que apenas um professor destacou especificamente a motivacao pessoal

para o uso/integracdo, conforme destacado na subcategoria A6, denominada “Motivacio pessoal”.
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De acordo com o professor: “Eu amo tecnologia e recursos tecnolodgicos e ja os utilizava desde
muito pequena. A graduagdo foi um complemento a minha vontade pré-existente” (PQ76, UFSC).

Em complementaridade, cabe destacar que a desmotivacao pode ter sua causa em diferentes
fatores. De acordo com Fonseca (2019) a falta de apeténcia manifestada pelos futuros professores,
a resisténcia para experimentar as TIC na sua pratica educativa, a dificuldade em articular
interdisciplinarmente aos varios conteudos disciplinares, a indisponibilidade de recursos nas
escolas e a falta de equipes que possam apoiar os docentes na integracao dos recursos tecnologicos
podem justificar essa desmotivagdo. Um total de 10 professores mencionaram alguma
“Desmotivacao docente” para a integracdo das tecnologias digitais e dentre elas estdo: a falta de
recursos digitais nas escolas e familias; a falta de conhecimento sobre as ferramentas por parte de
estudantes de modo que nenhum seja prejudicado pela falta de recursos; integracdo dos recursos
digitais ainda de forma precéria; poucas opc¢des de integracdo no ambito escolar; ndo adaptacao;
crenca de que nem sempre ha constru¢do do conhecimento. Além destas, algumas respostas
remetem a questdes relacionadas as proibigdes institucionais, conforme se pode observar:
“Trabalho em escola publica Municipal, a integracdo das tecnologias ¢ restrita somente a sala de
informatica, alunos ndo podem usar smartphones ou outros, entdo uso somente para preparar
minhas atividades” (PQ182, UDESC). E ainda: Caso fosse permitido na pratica! As motivacoes
seriam muitas, desde a facilidade em conduzir o trabalho, de forma interessante, interativo,
agradavel [...] permitiria [...] trabalhar os valores de maneira lidica e com melhores resultados de
acordo com a necessidade de cada crianga! [...] (PQ175, UDESC).

A categoria C denominada “QOutros” incluiu respostas como: “Datashow. Atuo em escolas
do campo” (PQ23, UFSC), “A tinica que consigo utilizar € o not no projetor” (PQ41, UFSC); “nada
a declarar” (PQ137, UDESC) e “Nao utilizo na creche” (PQ195, UDESC).

4.4.2.2 Percepgoes acerca da estrutura pedagogica e curricular da formagdo e suas contribui¢oes

para a integragdo das tecnologias digitais nas prdticas pedagogicas

Estdo descritas nas segdes seguintes as percepgdes acerca da estrutura pedagogica e
curricular da formacdo e das contribui¢des da integracdo das tecnologias digitais nas praticas

pedagogicas.
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4.4.2.2.1 Contribui¢des do processo formativo vivenciado

Garcia et al. (2011) apontam que o acesso as tecnologias digitais nos processos de formagao
docente pode auxiliar significativamente na preparacdo e capacitacdo para a sua integracao
didatica, pois ao vivenciarem tais momentos os alunos tendem a compreendé-las com mais
facilidade. Nesta perspectiva e buscando elucidar um dos objetivos especificos da pesquisa, que
era o de avaliar se a estrutura pedagodgica e curricular da formagao disponibilizada pelas institui¢des
pesquisadas contribuiu para a integragdo das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas, os
professores foram questionados por meio de uma pergunta aberta acerca de quais contribuicdes a
formacgao inicial na modalidade a distancia ofereceu a sua formagao e atuagao profissional para a
integracdo das tecnologias digitais em contextos escolares. As respostas a essa pergunta se
desdobraram em quatro categorias de analise e em nove subcategorias, conforme se pode verificar

no Quadro 24.

Quadro 24 — Categorias, subcategorias e frequéncia acerca das percepgdes docentes quanto as
contribui¢cdes da formagdo inicial na modalidade a distancia para a integragao das tecnologias

digitais em contextos escolares

Categorias Subcategorias Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
UFSC UDESC Total
A - Al - Conhecimento, 65 35 100
Aprendizagem | integracdo e praticas
A2 - Possibilidades 08 06 14
A3 - Conscientizagao 02 04 6
A4 - Prética 23 12 35

pedagobgica atual

A5 - Autonomia 26 09 35
A6 - Seguranca 06 07 13
pedagbgica
B - Qualidade B1- Formagao EaD 25 10 35
C - Estrutura C1- Contexto escolar 02 01 03
D - Outros D1- Outros 0 09 09

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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A primeira categoria (A) denominada “Aprendizagem” apresenta sete subcategorias. A
primeira delas (A1), denominada “Conhecimento, integraciao e praticas”, engloba as citacdes
dos professores quanto as inimeras contribuigdes que o processo formativo vivenciado trouxe as
suas praticas.

O uso basico das tecnologias na formacdao de professores evidenciando apenas uma
perspectiva instrumental ndo apresenta resultados na pratica profissional (ADMIRAAL et al.,
2013), no entanto o conhecimento pedagdgico da integragdo destes recursos ¢ um dos fatores
relevantes e determinantes no processo de ensino dos futuros professores (HERNANDEZ et al.,
2018). Os apontamentos da categoria Al trazem aspectos relacionados a familiaridade e maior
dominio com as tecnologias digitais, a possibilidade de conhecer, criar e aprender a integra-las, de
saber definir quais meios eram confidveis e qual a melhor forma de se trabalhar com vérios
recursos, ferramentas e plataformas avaliando-as, além de propiciar desafios quanto a ter que
aprender fazendo na pratica. Tal constatagdo vem ao encontro de Poll (2013) que afirma que para
superarmos os desafios impostos temos que pensar em padrdes de formagdo que se concentrem em
um conhecimento mais aprofundado e adequado para o ensino superior; sendo um conhecimento
de contetido pedagdgico desenvolvido especificamente para tecnologia e, portanto, com foco no
contexto, na natureza da tecnologia, na natureza do treinamento em tecnologia e na natureza da
aprendizagem em tecnologia, propondo estratégias adequadas de ensino baseadas em teorias de
aprendizagem e modeladas para o ensino de tecnologia em programas de formacao.

Pode-se observar essas consideragdes por meio da seguinte fala: “A maior contribuigao foi
a experiéncia de utilizar as ferramentas digitais para postagem de atividades, interacdo em foruns
e dialogo com professores e tutores. Além disso, fomos instigados a produzir videos, dudios e
conteudo para foruns durante o Curso” (PQ36, UFSC) e também por meio da fala de PQ61:

Foram muitas contribuigdes. Nao tinha contato com computador ¢ internet. Conheci varias
ferramentas através do Ambiente Virtual de Aprendizagem, aprendi a digitar e formatar
textos, realizar pesquisas na internet, criar apresentagdes em PowerPoint, utilizar Data
Show, baixar videos, utilizar e-mail, dentre outras habilidades. Estudar a distancia so
trouxe 6timas possibilidades. Desde entdo, passei a montar as atividades para os meus
alunos da Educacdo Infantil e séries iniciais no computador. Aprendi a digitar as
atividades, colocar desenhos, inserir formas e imagens de acordo com o universo infantil,
tornando as atividades mais atrativas e padronizadas, dando adeus as matrizes/esténcil que
eram rodadas através do mimedgrafo. Comecei também a baixar videos educativos e
utilizar nas minhas aulas através do datashow e televisdao (PQ61, UFSC).

Outro ponto que também ¢ bastante salientado nas falas se refere ao quanto a formacao na

modalidade EaD e o uso do Moodle contribuiu para a promogao das aprendizagens. Nesse sentido,
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apontam que a formacao a distancia lhes deu a oportunidade de utilizar de uma forma mais pratica
e frequente as tecnologias, percebendo a necessidade de estarem cada vez mais preparados para a
sua integracdo. Autores como Dockendorff e Solar (2018) afirmam que a integracdo das
tecnologias digitais na pratica diaria dos futuros professores tem se revelado positivo em relagdo a
trés areas: atitudes dos alunos em relagdo a sua integragdo nas praticas pedagdgicas, conteudos
curriculares abordados e seu impacto na aprendizagem. Desse modo, os professores questionados
mencionam que: “por ser EAD ja ¢ um grande passo na integragao da tecnologia, e durante o curso
diferentes disciplinas nos apresentaram varias plataformas e meios tecnologicos que auxiliam na
docéncia, desde fazer um slide até editar videos” (PQ212, UDESC). Também pode-se ilustrar essas
consideragdes por meio da seguinte resposta:

A EaD contribuiu para que eu tivesse conhecimento sobre a fung@o e uso dos recursos
digitais; aprendesse a manipular as tecnologias em favor do meu aprendizado e por meio
delas mostrar o desenvolvimento de muitas atividades que foram propostas na formagao;
conseguisse planejar minhas aulas com o apoio das tecnologias, sempre me posicionando
no lugar de aluno, pois a graduagdo permitiu com que eu pudesse avaliar quais eram as
ferramentas digitais que mais contribuiram para eu ter €xito nos estudos (PQ212, UFSC).

A reflexdo acerca das possibilidades de integra¢do didatica de diferentes ferramentas e
aplicativos digitais (LLAMAS-SALGUERO; GOMEZ, 2018), bem como, um conhecimento de
conteudo pedagogico que esteja focado no contexto, na natureza da tecnologia, da formagao e da
aprendizagem em tecnologia tende a superar alguns dos desafios presentes na formagdo de
professores (POOL, 2013). A subcategoria A2, denominada “Possibilidades”, refere-se a essas
possibilidades. Nesta subcategoria os professores mencionam que o processo formativo permitiu
conhecer as tecnologias digitais e vivenciar as suas possibilidades de aprendizagem. Mencionam,
dentre outros fatores a “compreensdo sobre a pratica consciente e as diversas possibilidades de
ensino com intervengdao das TDIC” (PQ50, UDESC); a percep¢ao de “que € possivel aprender
através das tecnologias” (PQ157, UDESC); a visdo de “novos caminhos e possibilidades de ensino
e aprendizagem” (PQ144, UDESC); a reflexdo “sobre as possibilidades de educacdo a distancia”
(PQ145, UFSC) e “o conhecimento de diferentes ferramentas possiveis de serem utilizadas e o
incentivo dos professores para sua integracao” (PQ112, UFSC), dentre outros.

De acordo com Tardif (2011) nem sempre a formagao consegue contribuir para mudar as
crencas formadas, nomeadamente no que se refere a integracdo pedagégica das TIC. De acordo

com Fonseca (2019) hd uma tendéncia dos professores para reproduzir, na sua forma de ensinar, o
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modo como foram iniciados nas suas praticas, sendo assim necessario uma conscientizagdo quanto
aos seus proprios condicionamentos e bloqueios.

Corroborando com os estudos de Neghavati (2016) que analisou um programa de formagao
de professores na Maldsia que incluiu a integragcdo das tecnologias digitais em seu curriculo
apontando que a formag¢do promoveu uma maior conscientizagdo acerca das habilidades de
aprendizagem para o século XXI, bem como possibilitou a aplicacdo das tecnologias digitais em
seus contextos de ensino, a subcategoria A3, denominada “Conscientiza¢ao”, fala do processo de
conscientizagao que foi vivenciado no processo formativo. De acordo com os professores egressos,
o processo de conscientizagdo propiciou a ampliacao da visdo quanto as tecnologias digitais, seu
uso e integragdo pedagogica, a importancia da inclusdo digital e a necessidade de uma busca
formativa constante que acompanhe as mudancas neste campo. Para a ilustragcdo desta subcategoria,
destaca-se as seguintes falas: “Contribuiu para ampliar a visdo, ressignificando a importancia de
acompanhar as mudancas que se fazem necessarias em um tempo que ndo tem retorno quanto a
inclusdo digital” (PQ175, UDESC), “Ajudou-me a ler as multiplas facetas existentes nas
tecnologias demonstrando serem primordiais para leitura de mundo e sujeitos tdo diversos na
atualidade” (PQ180, UDESC) e ainda:

As experiéncias oferecidas durante a formagao inicial contribuiram para a conscientizagio
de que as tecnologias de informagdo e comunicacdo (TIC) t€ém evolugdo rapida, e ha novas
TIC surgindo a todo momento. Por esta razdo, os alunos, principalmente os jovens,
sentem-se mais interessados por aulas e atividades que envolvam tecnologias. Assim, a
formagdo inicial trouxe a conscientizagdo de que a busca por novas TIC para o ensino
devem ser constantes, ¢ que os planos de aula devem prever sua integra¢do e adaptar
materiais "analogicos" ao uso das TIC (PQ35, UFSC).

Contrariando os resultados de um estudo de caso realizado por Barcelos, Passerino e Behar
(2010) no qual concluiram que uma formacgao inicial de boa qualidade ndo foi suficiente para que
as tecnologias digitais fossem incorporadas nas praticas pedagogicas docentes, a subcategoria A4,
denominada “Pratica pedagégica atual”, aborda as inimeras contribui¢des da formacao inicial a
distancia para a pratica pedagdgica atual. Por meio das respostas obtidas, nota-se que os professores
mencionam que a formagao EaD oportunizou entrar em contato com tecnologias e diferentes meios
midiaticos que antes ndo conheciam e que a partir disso puderam utiliza-los, contribuindo de forma
positiva para a pratica docente. Mencionam que os conhecimentos aprendidos na formagao EaD
possibilitaram ampliar o alcance das praticas pedagdgicas, atingindo o aluno também fora da sala
de aula, sempre contextualizando com a realidade do aluno. Dentre as respostas obtidas, pode-se

destacar: “Foi de suma importancia a integracao das diferentes ferramentas em minha formagao na
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EaD, pois trouxe experiéncias em que posso utilizar em minha pratica na atualidade” (PQ108,
UFSC); “Trabalho de forma direta com a tecnologia, pois sou professora de Informatica. Posso
dizer que a formagdo em pedagogia que tive na UDESC me ajudou a ver a sala de aula com outros
olhos, ndo apenas na visao técnica, mas também me ajudou a trabalhar com didaticas diferenciadas”
(PQ183, UDESC) e ainda: “[...] as aulas de tecnologia foram essenciais e utilizo até hoje” (PQ174,
UDESC). A professora 76 menciona a presenca da empatia em suas praticas pedagogicas por ja ter
vivenciado um processo de aprendizagem em sua formagdo com a integracdo de tecnologias
digitais, conforme segue ilustrado em sua fala:

Acredito que a formacao que vivi foi imprescindivel para encarar a tecnologia ndo como
vila, mas como aliada. Eu pude conhecer muitas ferramentas bem como a entender como
deve ser a linguagem para este contexto e, principalmente, consigo ser empatica com meus
alunos quando crio ferramentas digitais, pois ja estive no mesmo "lugar" que eles (PQ76,
UFSCQ).

Entre as contribui¢des mencionadas estd a autonomia que aparece representada pela
subcategoria A5, denominada “Autonomia”. As respostas dos professores corroboram com os
resultados da pesquisa realizada por Hrtoniova et al. (2015) com 228 professores de escolas de
educacgdo basica da Republica Tcheca o qual apontou que fatores como a autonomia no processo
de aprendizagem impactou significativamente na aceitacdo e nas expectativas positivas em relacao
ao curso a distancia voltado para a integragdo de tecnologias digitais na educacao. Os professores
mencionam que a formagdo inicial na modalidade a distancia os levou a aprender a buscar o
conhecimento, muitas vezes de forma autodidata, desenvolvendo autonomia nos estudos com
disciplina e organizacdo. Pode-se observar algumas falas que ilustram essa subcategoria: “O
autodidatismo exigido na EAD me ensinou trilhar caminhos de formacdo por mim mesma, para
levar para toda a vida. Além da organizag¢do em dias e horas para estudar, proporcionou "curtir" os
frutos do aprendizado por meio das tecnologias” (PQ25, UFSC); “A modalidade a distancia te
desafia a procurar meios para percorrer o caminho académico e também a ser autodidata em muitas
situagoes” (PQ158, UDESC); “Fazendo assim, com que o académico reconheca e reflita sobre suas
acoes online” (PQ158, UDESC) e “Senti a necessidade de buscar novos conhecimentos para
conseguir utilizar as ferramentas digitais” (PQ209 UDESC). Em complementaridade, PQ20
menciona que a busca pelo conhecimento, muitas vezes de forma autodidata promoveu um
aprofundamento e ampliagdo dos conhecimentos mesmo apesar das suas limitacdes relacionadas a

infraestrutura tecnoldgica:
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Acredito que a formagdo na modalidade a distdncia me levou a buscar o conhecimento, na
maioria das vezes de forma autodidata. Sempre que me perguntam como foi graduar a
distancia relato que para mim foi muito proveitoso, ao contrario do que ouco da maioria
das pessoas que estudaram nessa modalidade. Sempre buscava entender a0 maximo os
contetidos principalmente antes das aulas presenciais, para que quando elas acontecessem,
conseguisse chegar ao nivel de conhecimento mais profundo, ¢ assim foi em relagdo as
tecnologias digitais. Conheci muitas ferramentas e contetidos digitais durante a graduagao,
e neles me inspirava para tentar reproduzir ou fazer diferente, mesmo com limita¢des pela
qualidade da internet e dos computadores que eu utilizava na época. Na verdade, acabei
descobrindo uma certa paixao pelas tecnologias (PQ20, UFSC).

Para alguns autores, como Coronado (2013) e Miranda (2010), a integragao das tecnologias
na pratica pedagogica depende muito do nivel de confianga, de dominio e de conhecimento que
cada professor possui. O acesso e promog¢do das tecnologias digitais no processo formativo estd
claramente vinculado a uma maior seguranca em relagdo as suas praticas (GARCIA et al., 2011;
MARTINEZ et al. 2016). De acordo com Scherer (2018), estimulos ao desenvolvimento do
conhecimento tecnoldgico e pedagogico dos futuros professores, que os encoraje a atitudes de
aceitacdo quanto a integrag¢do das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas, resultam em uma
maior autoconfianga para o seu uso/integragao.

A subcategoria A6, denominada “Seguranca pedagogica”, traz em evidéncia as
contribui¢cdes da formacdo em relagdo a seguranga pedagogica para a integragdo das tecnologias
digitais. De acordo com Rohaan et al. (2012) a convivéncia com as tecnologias digitais no processo
formativo gera autoconfianga no professor e uma atitude mais positiva para o seu uso, promovendo
o aumento de praticas que integram tecnologias, 0 que consequentemente, tende a aumentar a
experiéncia docente e a estimular o desenvolvimento de suas competéncias.

Em contraponto, os resultados da pesquisa de Fonseca (2019) realizado no contexto
Portugués menciona que os futuros professores manifestaram insegurangas/medos no uso das
tecnologias digitais, sobretudo nos momentos de realizacdo das praticas de estagio, condicionando
a sua vontade em querer experimentd-las, receando um fraco desempenho na integragdo dos
recursos. Uma hipdtese para o resultado encontrado nos estudos de Fonseca pode encontrar
respaldo no entendimento de que os professores com uma competéncia digital desenvolvida de
forma incompleta fazem o uso e integracao insuficientes das tecnologias digitais, relatando baixo
nivel de competéncias e habilidades quanto ao uso instrumental de tecnologias basicas e falta de
competéncias tecnologicas em aplicagdes pedagogicas (LLAMAS-SALGUERO E GOMEZ, 2018;
DIAZ, 2019; NAPAL FRAILE et al., 2018; KIHOSA, 2016).
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Algumas falas ilustram a subcategoria A6 como: “Ao utilizar e conhecer as tecnologias me
senti segura em utilizar no dia a dia” (PQ3, UFSC); “Com certeza aprendi a ndo ter tanto medo da
tecnologia” (PQ135, UFSC); “A praxis foi fundamental para minha formagdo e na seguranga de
trabalhar com tecnologias digitais na educacao” (PQ186 UDESC) e “Percebo a grande contribui¢ao
do Curso de Pedagogia a distancia para as realiza¢gdes das minhas praticas pedagogicas utilizando
recursos digitais, trazendo seguranga e motivacdo para realizagdo das atividades” (PQ206,
UDESC).

Uma das professoras, inclusive, menciona que se sente mais segura e preparada para a
integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas em comparagdo as suas colegas de
trabalho que frequentaram a formacdo na modalidade presencial, conforme se pode observar na
seguinte resposta: “Estou me sentindo segura e preparada, enquanto observo colegas que
frequentaram ensino presencial, mais aflitos e inseguros com relacdo aos contetidos e atitudes”
(PQ168, UDESC).

A qualidade da formacgao de professores a distancia ja vem a algum tempo sendo discutida
e questionada por pesquisadores que buscam emergir a reflexdo acerca de uma formagao que supere
o fetiche de mercadoria e que preze pela apropriacdo de conhecimentos relevantes para a vida
humana, que seja portadora de um compromisso politico, que possibilite ir além dos conhecimentos
inerentes ao dominio de metodologias e praticas, indo ao encontro da compreensdo e
problematizagdo das diferentes realidades sociais (GATTI et al., 2019; SHIROMA e
EVANGELISTA, 2015; PESCE, 2009). A categoria B em sua subcategoria B1, denominada
“Formaciao EaD”, menciona as contribuicdes referentes a qualidade da formacdo a distancia
vivenciada. Os professores mencionam pontos positivos em relacdo a sua formacdo nesta
modalidade, como a qualidade do contetido, a interagdo com colegas, tutores e professores,
qualidade das aulas presenciais, feedbacks dos professores, a possibilidade de flexionar o horario
de estudo, o exercicio da disciplina e administracdo de tempos para o estudo, presenga virtual a
todo momento dos professores, livros, videos e material de apoio on-line amplo, a propria
apropriacao do Moodle, as disciplinas especificas, cursos de extensao e oficinas oportunizadas em
coloquios de integracdo dos polos a nivel estadual, o incentivo e apoio dos tutores sempre que
necessario, dentre outras. Pode-se observar alguns excertos referente a essa categoria, conforme
segue: “Foram contribui¢cdes muito importantes, pois foi através da modalidade a distancia que tive

acesso a todo aprendizado para a minha formagao e atuacao profissional” (PQ90, UDESC) e “Por
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ser EAD ja ¢ um grande passo na integracdo da tecnologia, e durante o curso diferentes disciplinas
nos apresentaram vdrias plataformas e meios tecnoldgicos que auxiliam na docéncia, desde fazer
um slide até editar videos” (PQ212, UDESC).

A quebra de paradigmas quanto a formagao na modalidade a distancia e também quanto a
integracao das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas também foi citada nas respostas como
uma contribui¢do da formagao a distancia vivenciada. De acordo com os professores, a formacao
contribuiu para: “quebrar o paradigma de que educagdo a distdncia ndo tem qualidade” (PQ128,
UFSC); “a quebra de paradigmas sobre usar a tecnologia em sala de aula” (PQ42, UFSC); “a
ampliacdo de [...] perspectivas acerca de como as tecnologias digitais podem ser ferramentas
valiosas para aprendizagem” (PQ50, UFSC), e ainda, “reconstruir alguns paradigmas, desconstruir
barreiras de resisténcia, ousadia, tentativas e superacao” (PQ148, UDESC).

Na categoria C, denominada “Estrutura” em sua subcategoria “Contexto Escolar”, alguns
professores questionados trazem a tona a questdo da infraestrutura das escolas, corroborando com
estudos anteriores, a exemplo o estudo realizado de Fonseca (2019) que menciona a
indisponibilidade de recursos tecnoldgicos nas escolas de atuagdo como um condicionante ao
desenvolvimento de uma pratica de ensino que incluia as tecnologias digitais como recurso.
Algumas falas ilustram esta subcategoria: “A formagao foi s6 um inicio, hoje em dia existem muito
mais meios. Contudo no cotidiano somos barrados pela falta de estrutura nas escolas publicas e até
em algumas privadas” (PQ77, UFSC), e ainda, “As contribuigdes foram muitas (integracao da
tecnologia, planejamento e adaptacdo de atividades), porém nas escolas em que atuo ndo ha

tecnologias para integragdo em aulas, sequer ha livros” (PQ133, UFSC).

4.4.2.2.2 Organizagao curricular do processo formativo para a integragdo das tecnologias digitais

Por meio de uma segunda pergunta aberta, os professores foram questionados sobre as suas
avaliagcdes acerca de qual(is) disciplina(s) lhe propiciaram um melhor entendimento sobre a
integracdo das tecnologias digitais no contexto escolar. As respostas dos professores a essa
pergunta se desdobraram em duas categorias de analise e quatro subcategorias, conforme podemos

observar por meio do Quadro 25:
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Quadro 25 — Categorias, subcategorias e frequéncia acerca das percepgdes docentes quanto a
avaliagdo acerca de qual(is) disciplina(s) lhe propiciaram um melhor entendimento sobre a

integragdo das tecnologias digitais no contexto escolar

Categorias Subcategorias Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
UFSC UDESC Total
A - Al - Disciplinas/Unidades 75 41 116
Organizagdo | curriculares
curricular A2 - Transversalidade 53 32 85
B - Outros B1 - Nao lembram 09 06 15
B2 - Inexisténcia de 04 0 4
disciplinas

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

E possivel perceber, por meio das percepgdes dos professores egressos, que nos contextos
pesquisados, além de unidades curriculares que previram abordar as tecnologias digitais, existem
indicios de um curriculo organizado de maneira transdisciplinar. De acordo com Cabrera Borges
et al. (2018) e Sanabria (2019), é importante garantir a transversalidade das tecnologias digitais em
todas as disciplinas do curriculo, superando assim, de acordo com Schuhmacher et al. (2017),
praticas existentes que ilustram um curriculo com disciplinas isoladas em que o tema aparece
apenas como um topico que € apresentado em poucas aulas.

Em analise ao Quadro 28 pode-se observar que a categoria A denominada “Organizac¢io
curricular” traz duas subcategorias, uma delas, Al denominada “Disciplinas/Unidades
curriculares”, possui o maior nivel de frequéncia nas respostas dos professores no qual
mencionam o nome de algumas disciplinas ou unidades curriculares que contribuiram para um
melhor entendimento sobre a integracdo das tecnologias digitais no contexto escolar. Dentre
algumas disciplinas citadas pelos professores egressos da instituigdo UFSC estdo: Introdugdo a
Educagdo a Distancia; Tecnologia da Informagdo; Informatica Aplicada a Aprendizagem a
Matematica; Estdgio Supervisionado; Laboratorio de Interpretacdo; Softwares Educacionais;
Tecnologias Digitais; Psicologia da Educacdo; etc. Dentre algumas disciplinas citadas pelos
professores egressos da instituicilo UDESC estdo: Metodologias de Educagdo a Distancia;
Tecnologia da educacdo e aprendizagem; Didatica da Educacdo a Distancia e Fundamentos;
Producao e Material Didatico para a Educagdo a Distancia; Didatica; Educacdo e Tecnologias;

Tecnologia; Educagdo e Aprendizagem; Educagdo Ludica; dentre outras.
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A fim de explorar um pouco mais esta subcategoria de anélise, seguem alguns excertos das
respostas dos professores que, apesar de mencionarem algumas disciplinas em suas respostas,
também mencionam que a formag¢ao como um todo promoveu conhecimentos e reflexdes acerca
do seu uso e integracao. Pode-se ilustrar essa categoria por meio da resposta de PQ102 (UFSC):

Filosofia da tecnologia foi o inicio da realizagdo de reflexdes sobre a integracdo das
tecnologias. Apds formado busquei mais recursos e estudei autores variados, melhorando
deste modo minha capacidade de lidar e pensar sobre os recursos tecnoldgicos. Em geral,
o simples fato de ter estudado na UFSC pela UAB, ja é motivo de ter um entendimento
maior sobre como as tecnologias digitais podem ajudar no contexto escolar (PQ102,
UFSC).

A resposta de PQ143 (UDESC) menciona o carater amplo e pedagdgico das disciplinas

apontadas por ele:

Foram varias: Metodologia da EaD, Producdo de material didatico para a EaD,
Tecnologia, educacdo e aprendizagem, Ciéncia, tecnologia e sociedade, Didatica da EaD.
Cada uma contribuiu com aspectos diferentes tanto para o ensino fundamental anos
iniciais como para a tutoria na graduagao, especialmente por me ajudarem a compreender
que o processo pedagdgico requer planejamento e intencionalidade para além das
ferramentas digitais (PQ143, UDESC).

A subcategoria A2, denominada “Transversalidade”, menciona que na visdo dos
professores egressos todas as disciplinas contribuiram para o processo formativo para a integragao
das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas. De acordo com os alunos: “Todas as disciplinas
foram bem coordenadas e administradas, contribuindo para aprendizagem e valorizagao dos meios
digitais” (PQ64, UFSC). Os professores egressos mencionam que por meio do curso usavam
ferramentas digitais praticamente em toda matéria cursada, pois como as disciplinas eram a
distancia, todas contribuiam um pouco para isso. Pode-se ilustrar essa afirmativa por meio das
seguintes falas: “Isso ocorria mais por meio dos professores e tutores dando dicas como fazer algo,
por exemplo, como utilizar o Google Docs para trabalhos colaborativos” (PQ91, UFSC), “De forma
geral todas propiciaram isso, ja que nosso sistema de ensino foi baseado nas tecnologias digitais
para que pudéssemos estudar” (PQ117, UFSC). Ainda de acordo com o PQ141 (UDESC), “o curso
de pedagogia da UDESC foi uma troca constante, a forte presenga da interdisciplinaridade
proporcionou em cada disciplina um novo aprendizado”. Quanto a isso também pode-se mencionar
a resposta de PQ201 (UDESC):

Avalio que todas as disciplinas do curriculo que participei, entre 2013-2017, foram
impecéveis no cuidado com a integrac¢ao de tecnologias digitais. Entretanto, aquelas com
cujo objeto exigia mais do tema, cumpriram o rigor necessario a Licenciatura em
Pedagogia. Até mesmo porque o curso nos habilitou para ministrarmos aulas para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, e o nivel de complexidade para esse nivel de ensino
requer cuidados na abordagem, um tratamento mais ludico, e formas de trabalho no
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ambiente virtual que sejam mais intuitivas para as criangas pequenas. Realizamos um
projeto no Ensino Fundamental utilizando games em Educag@o para o Transito. Muitas
criangas entenderam de imediato a forma de interagcdo com o software, outras demoraram
um pouco mais, tendo que repetir os passos dos colegas. De todas as formas, penso que
fomos preparados para lhe dar com a diversidade do ambiente escolar, de forma
intercultural. (PQ201, UDESC).

A categoria B denominada “QOutros” em sua subcategoria Bl denominada “Nao
lembram”, foi caracterizada desta maneira em razdo de que, como a formacgao foi concluida ha
anos, muitos professores ndo souberam responder a questdo, informando que nao lembravam no
nome das disciplinas, na maioria das vezes expressa pelas expressdes: “Nao me lembro” e “Nao
me recordo”. J& a subcategoria B2 denominada “Inexisténcia de Disciplinas” menciona a resposta
de alguns professores que afirmam que ndo havia disciplinas em seu curriculo que abordavam as
tecnologias digitais, que podem ser ilustradas por meio dos seguintes excertos: “Na verdade a
minha graduagdo ndo teve integragdo de jogos ou qualquer outro tipo de ferramenta. Tive que
aprender na pos” (PQ42, UFSC) e também “Nao tivemos disciplinas sobre tecnologias digitais para

educacdo na minha graduacao” (PQ47, UFSC).

4.4.2.2.3 Oticas para melhorias formativas

Foi indagado aos professores egressos acerca das suas percepgdes sobre como a formagao
inicial de professores poderia prepara-los melhor para a integracdo das tecnologias digitais nas
praticas pedagdgicas. Das respostas, emergiram diferentes Oticas formativas que resultaram em
duas categorias de andlise e onze subcategorias, conforme pode-se observar no Quadro 26. Cabe
salientar que sete subcategorias descritas remetem a discussdes e categorias ja discutidas
anteriormente quanto a percepc¢ao dos egressos sobre a formacao inicial vivenciada por eles, o que
nos faz inferir que a formacdo promovida pela UAB/UFSC e UAB/UDESC coincide com as

perspectivas formativas idealizadas.

Quadro 26 — Categorias, subcategorias e frequéncia acerca das percepgdes docentes sobre as
possiveis melhorias na preparagado inicial de professores para a integracao das tecnologias digitais

nas praticas pedagogicas

Categorias Subcategorias Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
UFSC UDESC Total




A - Oticas A1 - Acolhimento, 22 10 32
Formativas Apresentagdo e Acesso
A2 - Praticas, vivéncias 42 28 70
e experimentagdes com a
integracgao das
tecnologias digitais
A3 - Metodologias e 27 13 40
estratégias
A4 - Formagao dos 07 0 07
formadores
AS - Disciplinas e 28 09 37
unidades curriculares
A6 - Transversalidade 12 01 13
curricular
A7 - Estéagio 01 02 03
AR8 - Infraestrutura 06 04 10
escolar
A9 - Predisposi¢do 03 01 04
A10 - (In)Satisfagado 08 01 09
com a formac¢ao UFSC ¢
UDESC.
B - Outros B1 - Outros 17 9 26

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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A categoria “A” denominada “QOticas Formativas” traz diferentes percepcoes acerca da
g

questdo pesquisada. A primeira delas estd representada por meio da subcategoria A1 que se refere

ao “Acolhimento, Apresentacio e Acesso”. De acordo com alguns professores (n=32), ¢

importante que a formacdo inicial em um primeiro momento faga um curso de acolhimento

direcionado para a apresentagdo de alguns recursos tecnoldgicos que serdo utilizados no decorrer

do curso de educacdo a distancia. Salientam a importancia de que as disciplinas os apresentem a

um maior niimero de tecnologias, ferramentas e recursos digitais, aplicativos, sites pedagdgicos,
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etc., apresentando aos futuros professores as possibilidades didaticas e metodoldgicas que
permitam a ele utilizd-las como ferramentas pedagogicas. Salientam a importancia de incentivar e
estimular a sua integragdo, mostrando as facilidades, bem como os cuidados que se deve ter ao
utilizar as tecnologias digitais, possibilitando um contato cada vez maior com este mundo de
possibilidades que o sistema digital dispoe.

De acordo com PQ33 (UFSC) “os alunos de graduagao devem nao s6 ser apresentados as
tecnologias, eles devem usa-las nas aulas e nas atividades para que assim se apropriem e seja natural
usa-la com os seus alunos no futuro”, e ainda, “Acredito que com o ensino e pratica de como utiliza-
las sem parecer algo tao dificil que, infelizmente para muitos de nés ainda dificulta e parece um
bicho de sete cabegas” (PQ46 UFSC).

Professores com competéncias digitais desenvolvidas de forma incompleta fazem a
integracdo pedagdgica insuficiente das tecnologias digitais, inclusive quanto as habilidades para a
integracao instrumental de tecnologias basicas (DIAZ, 2019; NAPAL FRAILE et al., 2018;
KIHOSA, 2016). Segundo os professores questionados a falta de oportunidade e engajamento para
conhecer certas tecnologias pode formar docentes sem familiaridade com determinadas
ferramentas e isso pode induzi-los a ndo utilizar esses recursos em suas aulas na sua vida
profissional. Nessa mesma subcategoria foi possivel a refletir acerca de que o fato de o professor
ter cursado sua formagao inicial na modalidade a distancia lhes permite uma maior proximidade
com as tecnologias, o que facilita a sua familiaridade com os recursos. De acordo com PQ35
(UFSC), “Muitos professores que estao na ativa ndo tém experiéncia com as TIC. Ter cursado uma
licenciatura a distancia consiste em uma vantagem, pois permite e incentiva sua integra¢do com os
alunos”.

Para Fonseca (2019) nem sempre os futuros professores t€ém oportunidade de observar
praticas com a integracdo pedagdgica das TIC no processo formativo, sendo que os modelos
expostos aos olhos dos futuros professores nem sempre corroboram com o que ¢ transmitido
empiricamente pelos formadores nas instituigdes. Em complementaridade, Alexandre (2018)
menciona que o problema da incapacidade das institui¢des formadoras em delinearem e aplicarem
modelos de formacgdo alternativos que impliquem ativamente os formandos na construg¢ao do seu
proprio saber, poderiam encontrar respaldo em modelos formativos de natureza reflexiva, que
atendam aos saberes experienciais dos sujeitos e que lhes permitam encontrar um sentido para a

teoria e, dessa forma, propiciar uma mudanga efetiva das praticas. Nesse sentido, as subcategorias
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A2 e A3, denominadas “Praticas, vivéncias e experimentacdes com a integracdo das
tecnologias digitais” ¢ “Metodologias e estratégias”, se complementam, na medida em que os
professores reforcam a importancia e a necessidade de uma diversidade de praticas, metodologias
e estratégias para integra-las na pratica. PQ68 (UFSC) refor¢a que “¢ necessario que na formacgao
a tecnologia seja utilizada, para que o professor em formagao possa vivenciar o lado do aluno e
perceber o que ¢ ou ndo possivel para o aluno quando a tecnologia € incorporada no processo”.

De acordo com alguns autores como Furkotter (2019), Rose (2017) e Wadmany et al. (2014)
a formacao inicial de professores articuladas com as praticas de ensino, experiéncias significativas
e intervencdes educativas em contextos reais de trabalho se demonstram essenciais ao
desenvolvimento dos futuros professores. Ainda, pesquisas recentes realizadas por Calatayud et al.
(2018) e Llorente e Iglesias (2018) corroboram com essa afirmativa apontando que, quanto mais
atividades praticas sdo incorporadas no processo formativo, maior € o nivel de proficiéncia digital
dos professores. Em conformidade com os autores, os professores questionados sinalizam a
necessidade de mais momentos de experimentagao com aplicativos, simulados virtuais com alunos,
inter salas e entre polos, aulas praticas na criagdo de recursos digitais promovendo o
desenvolvimento de competéncias digitais, momentos de criagdo e planejamento de praticas
pedagdgicas com a integracdao das tecnologias digitais, aulas com foco em programas e recursos
existentes, mas que na pratica ndo sabem como utilizar, praticas com aplicativos que ajudem o
professor a preparar uma boa aula, atraente para todos, inclusive para os alunos que tenham alguma
deficiéncia e para os professores que atuardo na educagao a distancia. Em sintese, todas as mengdes
categorizadas nestas duas subcategorias corroboram de alguma maneira com os seguintes excertos:
“Penso que deveriam ter mais aulas praticas, pois a tecnologia ndo se aprende através de teorias,
somente utilizando de forma ativa” (PQ183, UFSC) e “Nada melhor do que colocar a mao na
massa” (PQ177, UFSC).

A formagdo insuficiente dos formadores para a integracdo das TIC parece ser um fator
limitativo na preparacdo profissional dos futuros professores (FONSECA, 2019; CORONADO,
2013; MIRANDA, 2010). Para Fonseca (2019) dentre os constrangimentos invocados pelos
professores para a integracao das tecnologias digitais em praticas pedagogicas estd a auséncia de
formadores que criem condi¢des de observacdo em sala de aula, que de exemplos de integragdo
das TIC disponiveis ou que mostrem concretizagdes motivadoras dessa integracdo. De acordo com

o autor, ha pouca preocupagdo em explorar o papel que os formadores de professores tém na
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formagao adquirida e na pratica profissional induzida dos futuros professores no que toca a
integracdo pedagogica das TIC, em particular, no quadro da formacao inicial de professores. A
subcategoria A4, denominada “Formacao dos formadores”, evidenciou a discussao a respeito da
formacgao e das praticas dos professores que atuam como formadores nas licenciaturas. A respeito
disso, foi sinalizado em algumas respostas essa preocupagdo, apontando a percepcao dos
professores quanto a essa questdo: “Penso que deveria ter um grande preparo dos professores das
Universidades em utilizar a tecnologia da melhor maneira possivel na formagao dos professores da
educagdo basica” (PQ12, UFSC) e “Na ¢época da minha graduagdo, eu sentia que os professores
nao dominavam muito as tecnologias, e que reproduziam os contetidos produzidos” (PQ20, UFSC).
Na opinido dos professores, o primeiro passo para a integracdo das tecnologias deve ser
incentivando que elas sejam usadas durante a formagao e demonstrando através da pratica dos seus
formadores o que ¢ possivel fazer. De acordo com (PQ33 UFSC): “ndo adianta falar que ¢
importante usar tecnologias quando os professores de licenciatura ndo as usam, os alunos de
graduacdo ndo podem so ser apresentados as tecnologias, eles devem usa-las nas aulas e nas
atividades para que assim se apropriem e seja natural usa-la com os seus alunos no futuro”.

As deficiéncias curriculares na formagdo inicial de professores para a integracdo das
tecnologias digitais vém sendo apontada por diversos autores como: Lopes e Furkotter (2019);
Schuhmacher et al. (2017) e Gatti e Nunes (2009) e nesse sentido, cada vez mais vem sendo tratado
da importancia redesenhar os curriculos existentes em relagdo ao dominio das competéncias
didaticas tecnologicas (ZAHOREC et al., 2018) prevendo a garantia da transversalidade das
tecnologias digitais em todas as disciplinas do curriculo conforme mencionado por Sanabria
(2019), Cabrera Borges et al. (2018), Schuhmacher et al. (2017).

As subcategorias A5 e A6, denominadas “Disciplinas e unidades curriculares” e
“Transversalidade curricular”, se referem a organizacao curricular dos cursos. A categoria A5
dispde a percepgao dos egressos de que devem existir disciplinas especificas nos curriculos que
abordem diferentes facetas que envolvem uma pratica pedagdgica de qualidade com a integragao
destes recursos. A partir do levantamento das respostas dos professores questionados, pode-se
elencar algumas possiblidades e sugestoes de disciplinas com suas respectivas caracteristicas,
énfases e abordagens: 1) disciplina de cunho didatico que preparasse melhor o professor para a
integracdo das tecnologias nas suas aulas; 2) disciplina que proporcione mais conhecimento,

seguranca ¢ dominio da integracdo das tecnologias; 3) disciplina que aborde uma formagao mais
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completa quanto a integracdo bdasica e técnica das tecnologias; 4) disciplinas que auxiliem o
professor na producgdo de aulas e também no manuseio das tecnologias; 5) disciplinas especificas
sobre como utilizar essas ferramentas e como inseri-las nas atividades pedagogicas; 6) criacao de
disciplinas, cursos e workshops, a exemplo de como criar infograficos, selecionar fontes, onde
encontrar recursos especificos e confidveis, orientacdo de aplicacdo digital de conteudo; 7)
disciplinas especificas apresentando novas plataformas e recursos digitais instrumentalizando os
professores a utilizar como estratégias em turmas presenciais ¢ EaD; 8) disciplina inicial sobre
como funciona o Moodle, os aplicativos usados no curso ou entdo as ferramentas do Google, por
exemplo; 9) disciplinas que proporcione interacdo com outros profissionais, ideias novas divididas
por disciplinas, assim como a interdisciplinaridade; 10) disciplinas que apresentem o maior nimero
de ferramentas; 11) disciplinas bem especificas para a integragdo das tecnologias digitais que
realmente demonstrem como as ferramentas funcionam; 12) disciplina que trabalhe questdes
técnicas e praticas dos recursos; 13) disciplinas especificas de criagdo de contetido digital, videos,
videoaulas, criagdo de materiais on-line no Moodle, etc.; 14) disciplinas com foco nas midias em
educacdo; 15) disciplina que mostre e ensine como e onde buscar alguns dos muitos recursos
digitais existentes; 16) disciplina de projetos inovadores da integragdo das TICs; 17) disciplina que
ensine recursos tecnologicos voltados para aulas de matematica; 18) Disciplina de recursos digitais
com estagio na propria disciplina; 19) disciplina sobre o letramento digital na educagao basica; 20)
disciplina especifica que se estenda ao longo do curso; 21) disciplina voltada para a exploracao de
forma pratica de diversas midias; 22) disciplinas de tecnologia que abordem metodologia e
planejamento; 23) disciplinas voltadas a realizagao de projetos com aplicacdo durante o curso e 24)
disciplinas que possibilitem a aprendizagem para a integracdo das tecnologias no desenvolvimento
das aprendizagens em diferentes idades.

A garantia da transversalidade das tecnologias digitais em todas as disciplinas do curriculo
ja vem sendo defendida por diversos autores, como Cabrera Borges et al. (2018) e Schuhmacher et
al. (2017). A subcategoria A6, denominada “Transversalidade curricular”, aborda as respostas
relacionadas a ideia de uma formacao inicial para a integragao das tecnologias digitais por meio de
um curriculo que esteja organizado de forma transversal em que as tecnologias possam ser
incorporadas nas proprias disciplinas desde o inicio do curso de forma pratica. Afirmam a
necessidade de que os cursos estejam baseados em tecnologias modernas € que as matrizes

curriculares sejam pensadas de forma integrada as tecnologias comumente utilizadas. Pode-se
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ilustrar essa subcategoria com as seguintes falas: “Ha de se repensar o projeto pedagogico de cada
Licenciatura e todas as disciplinas precisam abordar a integrag¢do das tecnologias digitais de forma
articulada” (PQ29, UFSC) e também “Englobar as praticas em todas as disciplinas da graduagao,
assim como aconteceu conosco no EaD” (PQ117, UFSC).

A falta de experimentar exemplos de praticas de integragdao das tecnologias durante a
formagdo, sobretudo nos momentos do estdgio tem se apresentado com uma dificuldade
mencionada pelos professores, pois salientam a importancia destes momentos para aprendizagem
pratica com seus pares € com professores mais experientes, principalmente os que acompanham e
orientam o estagio formativo (FONSECA, 2019; COSTA, 2008; ENOCHSSON; RIZZA, 2009).
Na subcategoria A7, denominada “Estagio”, os professores mencionam sobre a importancia dos
estagios como uma forma de prepara-los melhor para a integragdo das tecnologias digitais nas
praticas pedagogicas. Algumas falas ilustram esta subcategoria: “Proposi¢do de preparagdo de
aulas, no estagio, que insiram tecnologias digitais” (PQ90, UFSC) e “Estagio na propria disciplina.
Pois mesmo que podemos ter o contato com as ferramentas nem sempre na pratica da certo. Entao
acredito que se tivesse um estdgio na propria disciplina talvez a inseguranga ficaria de lado”
(PQ152, UDESC).

A indisponibilidade de recursos tecnoldgicos nas escolas de atuagdo age como um
condicionante ao desenvolvimento de praticas de ensino que integram as tecnologias digitais
(FONSECA, 2019). Alguns professores (n=09) mencionaram fatores relacionados as dificuldades
referentes a essa questdo, que constam subcategorizados no item A8, denominado “Infraestrutura
escolar”. De acordo com os professores questionados, esse fator acaba os impedindo ou
dificultando as praticas pedagogicas com a integracdo das tecnologias, conforme aponta PQ7 e
PQ133 da UFSC “primeiramente ¢ preciso que toda escola tenha infraestrutura por que se nao
colocarmos em préatica diariamente ndo fara diferenca” e “a formacao nao deixou a desejar, as salas
de aulas em que atuo deixam a desejar, de nada adianta ter uma boa formagao, aprender a usar as
plataformas digitais se a realidade educacional ndo faz a integracdo delas”. O aluno PQ168
(UDESC) também relata “Precisamos de mais equipamentos nas escolas. A formacao que tive foi
otima”. Ainda em relagdo a infraestrutura escolar, chama a atencdo a fala de um dos professores
quanto a percepcao de uma caréncia formativa, conforme segue: “Acho que o uso da lousa digital,

nunca foi mencionado nas aulas da graduagao e geralmente ¢ uma ferramenta que encontramos em
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quase todas as escolas da minha cidade, porém ¢ pouco utilizado pela falta de conhecimento dos
professores em manusear o equipamento” (PQ129, UDESC).

De acordo com alguns autores como Hernandez et al. (2018) o conhecimento pedagdgico
da integracdo de recursos digitais ¢ um fator determinante no processo de ensino, porém outros
fatores como: socioemocionais, percepcdes e atitudes dos futuros professores sdo influenciadores
que norteardo a sua integragdo nas praticas pedagdgicas. Na subcategoria A9, denominada
“Predisposicdo”, n=(04) respostas mencionam aspectos relacionados a necessidade de
predisposicdo dos futuros professores em conhecer e experienciar 0 novo, mesmo com as
dificuldades impostas, conforme se pode observar em algumas falas: “os professores que estdo
ministrando o curso, apresentam as ferramentas e opgdes possiveis para o que vem sendo proposto
e cabe ao futuro professor se dar a chance de experimentar cada ferramenta apresentada e tentar
adapta-la a sua pratica pedagogica” (PQ18, UFSC) e também “Acredito que uma boa formagao
inicial para professores implica a predisposicdo destes em apropriarem-se das tecnologias. A
fungdo de um curso seria o de quebrar essa resisténcia, mostrando que nao ¢ preciso nada muito
complexo para se valer de tecnologias” (PQ86, UFSC).

Na subcategoria A10, denominada “(In)satisfacdo com a formacio UFSC e UDESC”,
puderam ser categorizadas respostas que mencionam a satisfacdo (n=8) quanto a formacao
realizada, como: “Acho que fui bem preparada nesse campo” (PQ26, UFSC) e “Muito satisfeita
com o que aprendi” (PQ22, UFSC). Porém, cabe salientar que apenas um professor mencionou
alguma insatisfagdo em sua resposta, conforme segue: “a formacao ¢ muito fraca em relacdo a
tecnologia e temos pouca pratica pra aplica¢ao” (PQ128, UFSC).

Foi elencado uma categoria denominada “Qutros” (categoria B) em razdo de existir falas

que nao se referem a nenhuma das categorias e/ou subcategorias existentes.
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5 CHAVES REFLEXIVAS PARA O DESENHO CURRICULAR DA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES A DISTANCIA COM KENFASE NA TRANSVERSALIDADE DAS
COMPETENCIAS DIGITAIS

Para que a tecnologia digital tenha impacto positivo na educagdo € preciso contemplar de
forma equilibrada quatro dimensdes: visdo, formagdo de professores e gestores, recursos
educacionais digitais e infraestrutura (CENTRO DE INOVACAO PARA A EDUCACAO
BRASILEIRA, 2019a). Nesse sentido, fundamentada na Base Nacional Comum para a Formacao
Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formacao) e nos resultados da presente pesquisa
propde-se nesta secdo apresentar algumas diretrizes para a formagdo inicial de professores na
modalidade a distancia para a integrag@o das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas pensadas
a partir da matriz de competéncias digitais docentes discutidas neste estudo.

As experiéncias de formagao inicial de professores vivenciadas por meio da modalidade a
distancia, propiciam contato direto com as tecnologias digitais e favorecem praticas pedagogicas e
experimentacdes vinculadas a sua integragdo. Destaca-se que embora a formagao seja realizada por
meio da modalidade a distancia ela deve também se basear na reflexdo de atividades praticas
presenciais com a integracdo das tecnologias, pois em sua maioria este serd o campo de atuagao
dos egressos, sendo que esta pratica deve estar presente em todo o percurso formativo. Em suma,
de acordo com as resolugdes educacionais ¢ necessaria uma carga horaria de 800 horas reservadas
a pratica pedagdgica a qual deverd ser realizada na modalidade presencial. A carga horaria
reservada aos momentos de pratica no processo formativo deve oportunizar a integragdo das
tecnologias digitais, favorecendo assim a adaptagdo, aplicacdo e a sua reflexdo critica, além de
favorecer o desenvolvimento de competéncias digitais em suas diferentes dimensdes.

A énfase no conhecimento pedagodgico de contetidos precisa ser premente, bem como
momentos planejados de vivéncias em ambientes escolares devem ocorrer desde o inicio da
formagdo. Refletir acerca de algumas diretrizes para a formagdo inicial de professores na
modalidade a distancia para a integragao das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas requer
pensar o seu alcance em dois niveis. O primeiro nivel enquanto experiéncia formativa, ou seja, a
experiéncia vivenciada pelo futuro docente em seu processo formativo a distancia com a integragao
das tecnologias digitais, ¢ um segundo nivel, enquanto transposi¢do didatica, que se refere a

experiéncia e competéncias digitais adquiridas pelo futuro professor para a aplicacao pratica do seu
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conhecimento, que em sua maioria, sera na educacdo bdasica presencial. Entdo o que iremos
mencionar aqui esta relacionado com estes dois niveis, por concluir que uma experiéncia formativa
a distancia mediada por tecnologias digitais € com uma estrutura curricular baseada em uma
proposta de transversalidade de competéncias digitais influenciara positivamente na integragao das
tecnologias digitais nas praticas pedagogicas de seus egressos.

A inclusdo de estudos e praticas baseadas na integragao de tecnologias de forma transversal
ao curriculo evidenciando uma formacao reflexiva em todas as fases do curso pode constituir uma
alternativa de formagdo inicial que favorega o desenvolvimento de competéncias digitais para a
integracdo de tecnologias nas praticas pedagogicas seja para atuar no ensino presencial, como no
ensino a distancia. Ainda, a possibilidade de inserir as competéncias digitais por meio da
perspectiva do “aprender pelo exemplo” em que o professor em formagao vivencia a aprendizagem
com as tecnologias digitais em sua propria formacao alinhada com os interesses da comunidade de
aprendizagem também parece ser uma chave importante para o sucesso da proposta.

Nesse sentido, € necessario refletir acerca do desenho de componentes curriculares e nos
principios para a sua constru¢ao que esteja em consonancia com cada contexto, bem como, pensar
em estratégias ¢ agdes para o seu desenvolvimento objetivando promover experiéncias e
oportunidades formativas para o desenvolvimento de competéncias digitais de seus egressos. Para
tanto, o processo formativo dos professores deve prover o conhecimento das diferentes
metodologias de ensino adaptadas aos contextos digitais, apresentando a diversidade de ambientes
e canais comunicativos tendo em vista as diferentes tecnologias disponiveis no ambiente escolar.
Sobretudo pensar no desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre a ag¢do docente e a
adaptagdo as novas tecnologias de ensino. Isso envolve a integragdo das tecnologias digitais para
além do seu uso instrumental, mas sim a sua efetiva integracao durante o processo formativo.

No entanto, esta pesquisa ndo objetiva apresentar moldes ou um desenho especifico para
uma estrutura curricular engessada, pois acredita-se que essa construcdo deve ser adaptada para
cada contexto educativo de acordo com a sua realidade. Este estudo se propde a contribuir com
algumas chaves reflexivas descritas em diretrizes iniciais, as quais foram tecidas e evidenciadas
durante este trajeto de pesquisa, calgadas na pratica da formagao inicial de professores a distancia
da Universidade Aberta do Brasil, bem como, ancorada no conhecimento teorico das competéncias

digitais pesquisadas neste estudo.
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Estdo representadas na Figura 4 as portas e chaves que posteriormente serdo apresentadas
no Quadro 31. As setas em formato circular que unem todas as portas, traz a reflexdo da importancia
da comunicagdo como elemento central do sistema educativo, representando a necessidade de uma
visdo e comunicagdao sistémica para o sucesso da proposta. Assim, nesta perspectiva, a
comunicagdo sistémica nada mais ¢ do que a capacidade de comunicacdo entre todas portas e
chaves que compdem o curriculo formativo. Isto requer a compreensdo de que a comunicacao
concretizada via redes ¢ um elemento central do processo formativo a distancia, tanto a nivel de
planejamento curricular, quanto em nivel de execugdo de sua proposta. A figura ilustra uma sintese
das diretrizes iniciais para o desenho curricular da formagao inicial de professores a distancia com
énfase na transversalidade das competéncias digitais, denominado aqui: “Curriculo FIPAD —

TCD:

Figura 4 — Diretrizes iniciais para o “Curriculo FIPAD — TCD”.
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).

As diretrizes iniciais foram evidenciadas a partir dos resultados desta pesquisa e estdo
ancoradas na analise da revisdo de literatura, revisdo integrativa, projetos pedagdgicos das
licenciaturas e dados qualitativos e quantitativos advindos da percepgao dos professores egressos.
Nesse sentido, objetivando melhor ilustrar o embasamento de cada diretriz, ao lado de cada uma

delas, constam icones que representam os fundamentos que sustentam a respectiva diretriz.

Para melhor compreensdo, antecede ao quadro de diretrizes, quadro contendo a legenda dos
icones utilizados.
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Quadro 27 — Legenda dos icones de embasamento das categorias

Premissas identificadas por meio da
analise da revisdo de literatura e revisao

integrativa.
o} Premissas identificadas por meio da
[EQ analise dos dados qualitativos advindos

da percepgdo dos professores egressos.

0 Premissas identificadas por meio da
B analise dos projetos pedagdgicos das
licenciaturas.

~ Premissas identificadas por meio da
@ﬁ analise dos dados quantitativos advindos
da percepgdo dos professores egressos.

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Quadro 28 — Sintese das 25 chaves reflexivas para o desenho curricular da formagdo inicial de

professores a distancia com €nfase na transversalidade das competéncias digitais
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Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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5.1 ABERTURA DA PORTA I

A Porta I coloca em evidéncia a necessidade de considerar como umas das suas chaves o
perfil do discente em relacdo ao uso e experiéncias com as tecnologias digitais. Para tanto deve
prever a valorizacao das experiéncias prévias, muitas delas advindas da educacdo ndo-formal e
informal na formac¢ao dos discentes, objetivando qualificar a transposi¢ao de um uso vinculado ao
entretenimento pessoal para um contexto formal de educag¢do. De acordo com essa chave, ¢é

importante observar algumas peculiaridades quanto ao perfil de ingresso e perfil do egresso:

a) o género, o nivel de escolaridade, a experiéncia enquanto aluno da educagio basica com as
tecnologias digitais e idade dos participantes ndo foram associados a percep¢do dos
egressos quanto as competéncias digitais para a integracdo das tecnologias digitais nas
praticas pedagogicas.

b) o maior tempo de experiéncia na docéncia tende a aumentar a quantidade de meios digitais
integrados nas praticas pedagogicas;

¢) o uso frequentemente das tecnologias pode ser associado a maior percepg¢ao da influéncia
da formacao inicial nas praticas pedagogicas e uma maior percepgdo das suas competéncias
digitais;

d) a maior integragdo das tecnologias digitais no processo formativo tende a aumentar a
quantidade e diversidade de recursos utilizados nas praticas pedagdgicas;

e) conforme aumenta a quantidade de equipamentos e metodologias utilizadas pelos
professores em suas praticas pedagogicas também aumenta a integragdo de recursos e
competéncias digitais relacionadas as dimensdes pedagogicas;

f) quanto mais aumenta a percepg¢do da influéncia da formacdo inicial para a integragdo das
tecnologias digitais nas praticas pedagogicas, mais aumenta a percep¢do do
desenvolvimento das competéncias digitais relacionadas as trés dimensdes de estudo e na
percepcao da influéncia do polo presencial neste processo;

g) pode-se inferir que quanto maior a percepg¢ao da influéncia da formagao inicial, maior ¢ a
percepgao que os professores egressos possuem de suas competéncias digitais € maior € a
quantidade de equipamentos, metodologias, meios e recursos digitais utilizado em suas

praticas pedagogicas.
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A chave reflexiva 2 menciona a autonomia como base para a segunda diretriz refor¢ando
assim a importancia de exercitar o futuro professor a buscar o conhecimento, muitas vezes de forma
autodidata para se tornarem protagonistas do seu projeto formativo, tanto em nivel de formacao
inicial a distdncia quanto posteriormente, em sua formacao continuada. Ou seja, a autonomia
docente deve fazer parte do perfil do egresso quando se busca o desenvolvimento de competéncias
digitais docentes. O desenvolvimento da autonomia docente por meio de uma perspectiva critico-
reflexiva tende a contribuir com a identidade, perfil e emancipacdao profissional. Para tanto,

recomenda-se:

a) a construcdo de planos de desenvolvimento individual objetivando o fortalecimento da
autonomia discente para a aprendizagem, bem como, objetivando a aquisicdo de
competéncias digitais no decorrer do processo formativo;

b) promover atividades em que o futuro professor reconheca e reflita sobre a aquisi¢cdo e
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades ¢ atitudes que vem sendo desenvolvidas
em seu processo formativo, bem como, as suas agdes on-line;

c) aintegracdo de metodologias ativas ao planejamento curricular pode proporcionar praticas
que busquem desenvolver a autonomia discente de forma mais dindmica e motivadora, por
exemplo, por meio de atividades gamificadas, aprendizagem baseada em problemas,

aprendizagem baseada em projetos, etc.

5.2 ABERTURA DA PORTA II

A Porta II alerta quanto a transversalidade®” das competéncias digitais no curriculo, que é
aqui entendida como uma forma de organizar o trabalho didatico-pedagdgico em que as

competéncias digitais sdo integradas as disciplinas de forma a estarem presentes em todas elas, se

22 De forma geral, a transversalidade ¢ diferente da interdisciplinaridade, pois se refere a pratica didatica do ensino.
Ja o segundo termo se relaciona a abordagem epistemologica dos objetos de conhecimento. Porém, ¢ importante
lembrar que ambos os conceitos ndo compreendem que o conhecimento adquirido enxerga a realidade com
informagdes estaveis, que ndo passam por transformagdes. A interdisciplinaridade questiona a segmentagdo dos
campos de conhecimento realizada pela escola, e trabalha integrando as disciplinas. Ja a transversalidade esta
relacionada a compreensdo dos diferentes objetos de conhecimento, o que possibilita a referéncia aos sistemas
construidos na realidade dos alunos (BRASIL, 2019, p. 7-18).
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orientando pela pratica educativa. Nesse sentido, as competéncias digitais ndo pertencem a uma
disciplina especifica do curriculo, mas transpassam e sdo pertinentes a todas elas. Esta porta traz
consigo 3 chaves que se referem aos dominios, ao modelo pedagodgico e ao formato dessa
integragao.

Quanto ao dominio, menciona a importancia de prever a garantia da transversalidade nos
seguintes aspectos: pedagogico, de contetudo e tecnologico. Tais aspectos nos remetem ao modelo
tedrico TPACK, que foi formulado para entender e descrever os tipos de conhecimentos
necessarios a um professor para a pratica pedagogica em um ambiente de aprendizagem equipado
com tecnologia.?® Nesse sentido, se propde a adaptar o modelo criado por Koehler e Mishra (2005)
que foi originado da concepcdo da Base de Conhecimento de Schulman (1986, 1987),
compreendendo que as competéncias digitais de maneira transversal a este modelo podem adquirir
uma maior poténcia para a integragdo das tecnologias digitais as praticas pedagogicas.
Compreende-se que, para além das habilidades necessarias propostas pelo modelo, em suas
unicidades e intercessdes, adaptar as competéncias digitais e suas dimensdes ao modelo, pode
facilitar a aquisi¢ao de conhecimentos, habilidades e atitudes que perpassem os conhecimentos
pedagdgicos, de conteudo e tecnologico objetivando uma formacdo a distdncia que integre as

tecnologias por meio de uma perspectiva cultural, criadora e emancipadora.

O modelo pedagogico adotado, representado pela chave reflexiva 4, deve ser compreendido
como a base da proposta de transversalidade. Visto que, previsto a garantia da transversalidade das
competéncias digitais ao modelo pedagdgico adotado, € importante determinar o quadro ou matriz
de competéncias digitais a ser desenvolvida durante o curso de formacdo inicial de professores.
Neste estudo, optou-se por pesquisar a matriz de competéncias digitais proposta pelo CIEB, no
entanto, podemos perceber que existem outros quadros e matrizes que podem estar ancorando o
curriculo de formacao inicial de professores, a exemplo, podemos mencionar o Quadro Europeu
de Competéncia Digital para Educadores — DigCompEdu, proposto pela Comissao Europeia, que

assim como a matriz do CIEB possui sua raiz na pratica pedagogica.

23 A descrig@o desse modelo tedrico se encontra no Quadro 3, onde foi apresentado uma sintese de alguns modelos
conceituais que podem ser utilizados para a integracao das tecnologias digitais nas praticas pedagbgicas a distancia.
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Ou seja, o quadro ou matriz definido pela institui¢ao organizara o planejamento pedagogico

e a partir disso, a constru¢do da arquitetura pedagogica sera norteada por esses elementos.

J& quanto a chave relacionada ao formato da integra¢ao das competéncias digitais, podemos
mencionar duas possibilidades que podem contribuir com a transversalidade ja prevista. A inser¢ao
das competéncias digitais no curriculo de acordo com essa diretriz também pode ocorrer de forma
explicita em uma ou mais unidades curriculares e em complementaridade por meio da perspectiva
do “aprender pelo exemplo”, em que o professor em formacao vivencia a aprendizagem com as
tecnologias digitais em sua propria formagdo a distadncia, compreendendo como integrar as

tecnologias digitais prevendo o desenvolvimento de competéncias digitais.

5.3 ABERTURA DA PORTA III

A Porta III nomeia-se vivéncias e praticas pedagdgicas e menciona as chaves: reflexdo e
vivéncias formativas.

A chave 6, nomeada “reflexdo”, introduz a necessidade de criar um ambiente formativo
propicio a reflexdo e a problematizacdo. Isso se dard por meio da promogao de estudos e vivéncias
com as tecnologias digitais pautadas em uma qualificada mediacdo pedagdgica para que
efetivamente agregue qualidade ao processo formativo. Nesse sentido, importa relembrar que
estamos discutindo a formacao inicial a distancia de professores que atuardo em sua maioria em
escolas de ensino basico presencial. Portanto, evidenciar no processo formativo a reflexao acerca
das tecnologias digitais em todas as fases e unidades curriculares do curso, auxiliard no
desenvolvimento de competéncias digitais em seus egressos, seja para atuar no ensino presencial,
como no ensino a distdncia. Sendo assim, ¢ importante prever que praticas pedagdgicas reflexivas
possam ser desenvolvidas ao longo do curso e tenham como objetivo familiarizar e embasar o
futuro professor em atividades relacionadas tanto a aprendizagem com tecnologia quanto ao ensino
com tecnologia. Cabe ainda atentar para que o ponto de partida seja a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, promovendo assim, uma rede de troca permanente de experiéncias, davidas, materiais
e propostas qualitativas de atuagdo profissional. Buscando assim, a garantia de uma pratica que se
traduza em procedimentos de observacdo e reflexdo, em consonancia com metodologias e

estratégias que promovam a problematizacao das experiéncias vivenciadas.
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A chave reflexiva 7, nomeada “vivéncia formativa”, aponta para a necessidade de que o
futuro discente vivencie diariamente um processo formativo baseado na integracao das tecnologias
digitas, concentrado em contextos de pratica. Nesta chave se conclui que teoria e pratica sao
indissociaveis e que separa-las ndo contribuird para o desenvolvimento profissional dos
professores. Pensar a formagao inicial de forma a unir teoria/pratica tanto no discurso quanto no
fazer didatico refletindo sobre suas implicagdes educacionais, sociais e éticas, etc, tende a
contribuir para o desenvolvimento de competéncias digitais em suas diferentes dimensdes. Cabe
lembrar que a tecnologia compreendida como artefato cultural, se cultiva, se aprende, evolui e se
transforma. Sendo assim, uma formacdo pautada em vivéncias formativas, vao além de
conhecimentos tedricos e praticas passo a passo como modelos de atua¢do, mas sim supde a
aprendizagem de conhecimentos, habilidades e atitudes que ao serem colocados em situacao
(vivéncia) tendem a ser ressignificados pelos aprendentes e incorporados as suas praticas.

Sob essa perspectiva, podemos ilustrar algumas vivéncias que foram encontradas neste
estudo e que podem contribuir com o desenvolvimento dessa diretriz:

a) promover oportunidades para que os futuros professores possam experienciar cenarios reais
de aprendizagem enriquecidos com a diversidade de tecnologias digitais disponiveis,
visando, dentre outros objetivos, a atuacdo em situagdes contextualizadas ancoradas em
préaticas de produgdo e criagao;

b) promover um processo formativo que fornega seguranca por meio de estimulos ao
desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico e pedagogico dos futuros professores,
encorajando-os a atitudes de aceitagdo quanto a integragcdo das tecnologias digitais nas
praticas pedagogicas, resultando em maior autoconfianga para a sua integragao;

¢) proporcionar experiéncias formativas que sejam vivenciadas diariamente com/na e por
meio da modalidade a distancia, propiciando um contato direto com as tecnologias digitais
e favorecendo praticas pedagogicas e experimentacdes vinculadas a sua integracao;

d) articular experiéncias significativas e intervengdes educativas em contextos reais de
trabalho, ou seja, a previsdo de praticas, estagios, vivéncias € experimentagdes com a
integragdo das tecnologias digitais, bem como a aprendizagem de metodologias e
estratégias adequadas, se complementam e demonstram-se essenciais ao desenvolvimento
dos futuros professores. Metodologias em que os alunos (futuros professores) possam

participar ativamente do seu processo de aprendizagem tendem a contribuir com esses
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objetivos. Como exemplo, a Aprendizagem Baseada em Problemas, em que os alunos
trabalham e buscam solu¢des de maneira colaborativa em problemas reais ou ficticios e a
Aprendizagem Baseada em Projetos (PBL), em que os alunos tem a possibilidade de
desenvolverem projetos pesquisa objetivando encontrar respostas para determinadas

perguntas relevantes ao contexto formativo, dentre outras.

5.4 ABERTURA DA PORTA IV

A Porta IV apresenta as diretrizes que descrevem as dimensdes das competéncias digitais
que podem estar sendo inseridas no curriculo. A chave 8 menciona a dimensao pedagdgica e prevé
a diretriz acerca da incorporagdo das tecnologias digitais as estratégias de ensino e as experiéncias
de aprendizagem dos futuros professores. Isso requer que o curriculo preveja praticas pedagogicas
que:

a) integrem em seu planejamento as tecnologias digitais com frequéncia nas praticas;

b) incorporem as tecnologias digitais nas praticas docentes para avaliar, acompanhar e dar
feedback aos alunos;

c) adaptem e personalizem as atividades e planos de trabalho individuais quando necessario;

d) criem recursos digitais que atendam aos objetivos pedagdgicos e se relacionem aos
conteudos curriculares da formagao;

e) proponham atividades de producao de conteudos digitais;

f) selecionem e avaliem recursos que contribuam para os processos de ensino aprendizagem;

g) colaborem para a apropriacdo das tecnologias digitais e aprendizagem para a integracdo
didatica nas praticas pedagdgicas;

h) reafirmem cotidianamente em sua pratica que a construcdo do conhecimento deve ser
tecida pelo didlogo, colaboracdo e interagdes plurais no Ambiente Virtual de

Aprendizagem, possibilitando que o conhecimento seja concretizado via redes por meio de

diferentes designs de interacio em educacdo a distincia®*;

24 Podemos aprofundar estes conceitos por meio da taxonomia elaborada por Mattar (2014) que organiza os tipos de
interagdo em EaD mais comuns presentes na literatura que se referem a interagdo: aluno-professor, aluno-aluno e
aluno-conteudo (MOORE, 1989); aluno-interface (HILLMAN; WILLIS; GUNAWARDENA, 1994); aluno-
ambiente (BURNHAM; WALDEN, 1997); professor-professor, professor-conteudo e conteudo-conteudo
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explorem os diferentes formas de comunicagdo (sincrona e assincrona), valorizando
praticas que sejam promotoras da empatia no online, oferecendo constantemente
alternativas para a melhoria do engajamento e motivacdo dos futuros professores para o
aprendizado;

preveja a possibilidade de encontros presenciais nos polos de formagao, ou seja, por meio
da formacao Blended ¢ possivel potencializar os momentos de interago.?

A chave 9, nomeada “dimensao cidadd das competéncias digitais”, emerge conceitos

Q-

integracao das tecnologias digitais de forma responsavel, segura, critica e inclusiva. Para tanto, ¢

importante prever no curriculo praticas que sejam capazes de desenvolver competéncias digitais

para que os futuros docentes:

a)
b)

¢)

d)

integrem as tecnologias digitais para incentivar a participacao social;

orientem sobre a integracdo €tica e responsavel das tecnologias digitais;

integrem as tecnologias digitais para divulgar informagdes com a comunidade escolar e
local;

promovam atividades que possibilitem a leitura e a interpretag@o critica das informagdes
disponiveis em midias digitais;

realizem adaptagdes de atividades para aqueles que possuam alguma deficiéncia ou
dificuldades no processo de aprendizagem, promovendo a igualdade de oportunidades.

A chave 10 se refere a dimensdo profissional das competéncias digitais referenciada na

diretriz que orienta a integracdo das tecnologias digitais ao curriculo objetivando um processo de

autodesenvolvimento, autoavaliacdo e colaboragdo docente. Nesse sentido, ¢ importante mencionar

no curriculo a importancia de que:

(ANDERSON; GARRISON, 1998); auto-interagdo ou aluno-self (SOO; BONK, 1998); aluno-contexto (GIBSON,
1998); aluno-designer (SIMS, 1999); interacdo vicaria (SUTTON, 2001); e aluno-ferramenta (HIRUMI, 2002).

25 No caso da Universidade Aberta do Brasil, estd previsto momentos de interagdo presencial no polo. Estes momentos
de acordo com os egressos contribuem positivamente na interagdo com os colegas de curso, professores e tutores,
influenciando positivamente no desenvolvimento da motivacdo para os estudos e construgdo de atividades
colaborativas presenciais.
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a) integre as tecnologias digitais nas praticas para além da formacao inicial, utilizando-as
também como recursos para a formag¢do continuada; apropriando-se dos recursos de forma
que resulte em uma pratica reflexiva de constante pesquisa e aperfeicoamento;

b) desenvolva a aptidao para avaliacao de sua propria pratica docente e seja capaz de pensar
em a¢des de melhoria para com a integragdo das tecnologias®’;

c¢) integre a tecnologia para participar e promover a participacdo em redes de aprendizagem,
por exemplo: intercambio de atividades, producdo de trabalhos colaborativos, comunidades
virtuais de aprendizagem, experiéncias em revistas eletronicas, compartilhamento de
experiéncias, ideias e opinides em espacos virtuais, etc.

Reafirma-se nesta chave que as experiéncias vivenciadas no processo formativo podem
desenvolver nos futuros egressos o héabito de compartilhar experiéncias, além de que as redes
formadas durante o processo formativo podem perdurar por toda a vida colaborando com o
desenvolvimento da dimensao profissional dos professores egressos.

Para além das chaves citadas, foi necessario incorporar uma diretriz referente a chave das
dimensdes e competéncias contextuais, pois essa refere-se a defini¢do de cada instituicdo das
demais dimensdes e competéncias digitais requeridas ao perfil profissional do egresso de acordo
com o projeto curricular de cada contexto. Neste estudo, optou-se por pesquisar a matriz de
competéncias digitais de formagdo de professores elaborada pelo CIEB, o qual ap6és um amplo
Benchmark Internacional realizou uma adaptacdo de outras matrizes ao contexto brasileiro. No
entanto, conforme j4 mencionado, cada instituicdo de acordo com o seu interesse € organizacao
pode optar por utilizar ou adaptar outros referenciais, programas e matrizes de referéncia para

ancorar o seu curriculo.

26 O Guia EduTec que foi desenvolvido pelo Centro de Inovacdo da Educagdo Brasileira ¢ uma ferramenta "on-line"
e gratuita que faz um diagnostico do nivel de adog@o de tecnologia educacional por professores e escolas de redes
publicas de ensino brasileiro. O instrumento foi inspirado em iniciativas semelhantes de outros paises, também aponta
caminhos para as melhores praticas de tecnologia aplicada a aprendizagem dos alunos, ao desenvolvimento de
competéncias digitais dos professores e a gestdo nas escolas. O instrumento busca estimular o protagonismo de seu
proprio desenvolvimento profissional, orientando caminhos que possibilitam transformag¢des em sua pratica
pedagogica. A autoavaliacdo de competéncias digitais é composta por 23 perguntas distribuidas em trés areas:
Pedagogica, Cidadania Digital e Desenvolvimento Profissional. O resultado da autoavaliagdo é expresso em uma
devolutiva que mostra o perfil docente em cinco niveis de apropriacdo, em cada area e em cada competéncia
(exposicdo; familiarizacdo; adaptagdo; integragdo; transformacdo) e mostra em que nivel cada docente estd em
determinada competéncia, o que isso significa e o que o docente pode fazer para evoluir.
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5.5 ABERTURA DA PORTA V

A Porta V se refere ao compromisso institucional e traz com ela 4 chaves denominadas:
adaptagdes e mudangas estruturais, criagdo e/ou revitalizacdo de espacos formativos, equipe

multidisciplinar e diretrizes curriculares vigentes.

A chave 12 menciona a necessidade da realizagao de adaptagdes institucionais e mudancgas
estruturais quanto: as plataformas de ensino, a arquitetura pedagogica e as estratégias de ensino.
Pois, para que se efetive uma formagao inicial de professores a distdncia que preveja a integracao
de competéncias digitais no perfil de seus egressos para além das adaptacdes nos curriculos, faz-se
necessario rever toda a estrutura da formagao, desde a plataforma de ensino até a formacao de seus
professores formadores para que estes estejam aptos a mediar o processo formativo baseado na

transversalidade das competéncias digitais.

Em complementariedade, as instituicdes formativas de ensino devem reconhecer e aceitar
que existem outros lugares de formagao que contribuem para a o desenvolvimento de habilidades,
formagdo para o trabalho e conhecimentos que permitem uma melhor leitura de mundo e dos
problemas coletivos que permeiam o campo educacional. Embora neste estudo estejamos falando
de educacgao formal, precisamos apontar a importancia da educagdo nao formal na formagao inicial

de professores a distancia.

Sendo assim, nesta chave, importa destacar que quando se trata de EaD, deve-se prever a
reflexdo acerca da educagdo nao formal para o desenvolvimento das competéncias digitais de seus
egressos. Os espagos virtuais ndo formais ultrapassam os limites do ensino formal, pois englobam
experiéncias de vida e troca constante de experiéncias e conhecimentos. Embora se localizem em
espacos diversos distribuidos pelas redes, os processos de aprendizagem vivenciados nos espagos
nao formais possuem intencionalidades. Portanto, importa a compreensao de que os processos de
formagao de professores a distancia precisam possibilitar a integrag@o entre a educacdo formal e
ndo formal, visto que, o curriculo deve prever o desenvolvimento das dimensdes sociais, culturais
e politicas, possibilitando assim uma pratica pedagdgica que vincule o saber cientifico aos saberes

prévios e culturais dos futuros contextos de atuagao.
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A chave seguinte objetiva a implantacao e/ou revitalizagcdo de espagos formativos virtuais,
principalmente no que diz respeito aos Sistema de Gestdo de Aprendizagem?’ ¢ aos PLEs?,
transformando-os em espacos de inovagao educacional. Importa a existéncia de espagos formativos
virtuais e presenciais que contemplem o desenvolvimento de competéncias digitais para atuagao
em diferentes modalidades de ensino: presencial, hibrido e a distadncia (visto que os professores
egressos estardo aptos a atuarem nessas diferentes modalidades de ensino). Estes espagos devem
conter recursos didaticos e tecnoldgicos que sejam capazes de desenvolver a experimentagdo como
pratica cientifica. Nesse sentido, cabe esclarecer que se entende por inovagdo a previsibilidade de
que estes espacos formativos estejam pautados por metodologias ndo tradicionais, como por
exemplo, as metodologias ativas, que possuem o potencial de abrir caminhos para a construcao
colaborativa do conhecimento. Nesse 16cus, denominado “inovador”, novas propostas e praticas
sao produzidas constantemente no processo formativo, possibilitando o desenvolvimento de
habilidades e competéncias de forma ativa, possibilitando que os futuros professores se tornem
protagonistas de seu processo de aprendizagem. A chave 14 nomeada equipe multidisciplinar
nos indica a necessidade de orientar e capacitar a equipe multiprofissional da institui¢do formativa
para o desenvolvimento de competéncias digitais possibilitando assim o fortalecimento do
programa de formagdo de professores a nivel institucional. Isso requer que a equipe tenha um
conhecimento profundo sobre o curriculo proposto, sobre as competéncias digitais (conhecimentos,
habilidades e atitudes que pretendem desenvolver em seus futuros egressos) e sobre o processo de
ensino e aprendizagem mediado por tecnologias digitais. Sobretudo, ¢ imprescindivel que os
professores que atuam como formadores nas licenciaturas estejam devidamente preparados e
possuam as competéncias necessarias para colocar em pratica o curriculo planejado.

A chave 15, ultima chave a abrir esta porta se refere as diretrizes curriculares, ou seja, a
obrigatoriedade de fazer cumprir as diretrizes curriculares vigentes para a formacdo inicial de

professores quanto a inclusdo das tecnologias digitais. Tal obrigatoriedade buscard mitigar as

27 Se refere a LMS que ¢ a abreviagdo para Learning Management System, no Brasil conhecido como Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA). Est4 mais relacionado ao nivel institucional com maior controle por parte dos
professores.

28 Personal Learning Environment, em portugués Ambiente Pessoal de Aprendizagem, que sdo recursos que
pretendem ajudar o aprendente a ter o controle e a gerir a sua aprendizagem. O PLE opera mais a nivel pessoal,
possibilitando construgdes autorais mais personalizadas e uma maior gestdo de informagao e de conhecimento por
parte dos discentes.
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disparidades existentes nas diferentes licenciaturas, quanto a formagdo para a integracdo das
tecnologias digitais. No contexto brasileiro, por exemplo, podemos citar algumas delas, como: a
Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educagao Bésica (BNC-
Formagao), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educagdo Basica (Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019) e a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educac¢ao Nacional (LDB 9394/96 e suas atualizagoes).

5.6 ABERTURA DA PORTA VI

Para abrir “metaforicamente” a porta VI, nomeada de planejamento didatico pedagogico,
elencou-se 10 chaves reflexivas. De antemao, sabemos que, o planejamento didatico pedagdgico
deve ser capaz de relacionar os objetivos formativos, os contetudos a serem trabalhados, os recursos
e procedimentos que serdo selecionados, as estratégias de acdo e os instrumentos avaliativos. No
entanto, sabemos que os objetivos educacionais influenciam todas as etapas do planejamento,
sendo assim, se objetivamos elaborar um planejamento didatico pedagdgico em consonancia com
o desenvolvimento de competéncias digitais, devemos ter um olhar agucado para essa tematica
buscando relacioné-las de maneira transversal no processo formativo de professores. As chaves
discutidas nessa porta buscam auxiliar na constru¢do dos planejamentos por meio das reflexdes
evidenciadas no estudo realizado.

A Chave 16 nos traz especificamente a reflexdo acerca da importancia do acolhimento no
processo de formacao inicial de professores. O acolhimento previsto no planejamento pedagdgico
da formagdo deve ser direcionado para a apresentacdo do curriculo, sua metodologia e as

tecnologias que serdo utilizadas no curso, ou seja, deve prever:

a) explicitar os recursos tecnoldgicos que serdo utilizados no decorrer do curso de educacdo a
distancia;

b) oportunizar um primeiro contato com diferentes tecnologias € meios midiaticos que por
ventura os discentes ndo conhegam;

c¢) considerar possibilidades de aprendizado que sejam geradoras de uma maior familiaridade
e dominio das tecnologias digitais, tanto na forma instrumental, como na sua integragdo

pedagogica de modo pratico.
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A chave 17 prevé a importancia de elaborar unidades curriculares fundamentadas na
construcao de cenarios inovadores de aprendizagem. Este estudo identificou que, para além da
transversalidade das competéncias digitais no curriculo, ¢ importante unidades curriculares
dedicadas especificamente ao desenvolvimento de competéncias digitais. Os cenarios inovadores
de aprendizagem devem ser pensados por meio de um design participativo que esteja baseado nas
necessidades dos alunos, decorrendo de um processo dindmico de interagdo, experimentacao e
reflexdo, tendo como caracteristicas: inovagao; transformagdo, previsdo, imaginagao,
adaptabilidade, flexibilidade amplitude, colaboracao. Algumas ferramentas de suporte sao:
Plickers; Titanpad; Tricider; Socartive; Popplet; Evernot; Padlet; Animoto; Voicethread, dentre
outros.

A diversidade de estratégias, mencionada na chave 18, nos alerta acerca das inumeras
possibilidades pedagdgicas para a integragao das tecnologias ao curriculo para o desenvolvimento
das competéncias digitais dos futuros professores. Entende-se aqui como estratégias métodos ou
técnicas desenvolvidas para serem integradas como um meio de impulsionar o ensino e a
aprendizagem em que o professor ¢ considerado o estrategista, no sentido de estudar, selecionar,
organizar e propor as melhores ferramentas e recursos facilitadores da aprendizagem
(ANASTASIOU e ALVES, 2012; BORDENAVE e PEREIRA, 2002). As estratégias devem ser
compreendidas como caminhos a serem percorridos que dardo um sentido a integrag¢ao dos recursos
digitais determinados por um planejamento prévio. Cabe salientar que o planejamento deve
valorizar a bagagem que cada discente traz ao longo da sua vida, o que certamente ira influenciar
nas decisdes acerca de como sera desenvolvido determinado conteudo. Destaca-se a importancia
de prever estratégias que visem o desenvolvimento de praticas colaborativas, praticas de autoria e
producdo digital, desenvolvimento profissional e primordialmente estratégias que promovam a
interacdo e o rompimento da dicotomia teoria-pratica. Nesse contexto, a diversidade de estratégias
pedagogicas permitira que os futuros professores com diferentes estilos de aprendizagem tenham
oportunidades de estabelecer aprendizagens significativas no decorrer do curso, de acordo com as
suas caracteristicas individuais.

Outro aspecto importante a salientar, ¢ que essas estratégias devem estar orientadas para a
relacdo social, que ¢ uma das condi¢des para a aprendizagem, e devem estar dispostas em um locus
que valorize os espacos formais e ndo-formais de aprendizagem permitindo a intera¢do de

conhecimentos, habilidades, atitudes, duvidas, sentimentos, etc.
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Em complementaridade, a chave 19 menciona a importancia de que as unidades curriculares
também apresentem uma diversidade de recursos didaticos digitais no processo formativo. Quanto
a isso, os resultados do estudo realizado apontaram que as experiéncias vivenciadas na formagao
inicial e a aquisi¢do de competéncias digitais no processo formativo contribuiram para uma maior
quantidade e variedade recursos digitais integradas pelos professores nas praticas pedagogicas.
Considera-se recurso didatico os meios, instrumentos e materiais didaticos utilizados em um
procedimento de ensino, visando estimular e aproximar o aluno do processo ensino-aprendizagem.
No entanto, deve ser observado a forma com que o professor da formacgao integrara esse recurso
para que efetivamente ele se configure como um recurso didatico, pois o recurso digital unicamente
nao transformara a aula, sendo responsabilidade do professor integra-lo ao processo pedagogico.

Em sintese os recursos serdo escolhidos e definidos em razdo das estratégias planejadas
previstas no planejamento. Podemos elencar alguns exemplos de estratégias e recursos
evidenciados na pesquisa, tanto nas etapas de revisdo de literatura, quanto nas etapas de analise dos
documentos pedagogicos e andlise dos questionarios e que podem estar fazendo parte de um
planejamento didatico que preveja a transversalidade das competéncias digitais:

a) prever estratégias de comunicagdo por meio de atividades sincronas e assincronas. Para

a realizagdo de atividades sincronas por meio de webconferéncias podemos utilizar
recursos como: Zoom, Meet, Hangouts, Microsoft Teams, Skype, dentre outros. Ja para
as atividades assincronas, objetivando troca de mensagens e arquivos diversos,
podemos utilizar: WhatsApp, Freenode, Telegram, dentre outros;

b) integrar as redes e espagos virtuais baseados na conexao social pode ser uma estratégia
de sucesso para uma aprendizagem que de fato seja mais colaborativa. Existem varios
tipos de redes sociais que podem estar sendo integradas ao processo de ensino, como:
Facebook, Instagram e Twitter e Edmodo. Em complementaridade, as salas virtuais
podem contribuir para modelos pedagogicos colaborativos, como exemplos podemos
citar recursos como: o Moodle, o Google Classroom e o Microsoft Teams;

¢) produzir textos e apresentagdes virtuais visando a constru¢do colaborativa do
conhecimento também se caracteriza como uma potencial estratégia para um processo
formativo ativo. Objetivando a producdo de textos colaborativos podemos mencionar
recursos como: Documentos Google, Etherpad e PBworks. Para a producdo de

apresentagdes colaborativas, podemos sugerir ferramentas como o Canva, o Google
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Apresentagdes, o Prezi, o Microsoft Sway, dentre outros. Cabe também salientar a
integracdo de quadros e murais inteligentes com ferramentas de producdo, como o:
Jamboard, Microsoft Whiteboard, Padlet ¢ Mural.co, ¢ a também a possibilidade de
constru¢do de livros digitais por meio do recurso Storyjumper, que possibilita que
professores e estudantes possam criar histérias, incluindo imagens, musicas, narragao
do texto, etc.;

planejar atividades de leitura e/ou producao de textos e posterior producao de nuvem
de palavras, infograficos e mapas mentais sao estratégias que podem transformar uma
simples leitura ou producao digital em uma atividade mais ativa e divertida. Algumas
ferramentas digitais para a constru¢do de nuvens de palavras sdo: o Mentimeter ¢ a
Extensdao Pro WordCloud. Os infograficos podem ser produzidos por meio do: Canva,
Thinglink e da plataforma Genially. J& os mapas mentais, podem ser produzidos por
meio das ferramentas: Goconqr ¢ Mindmeister;

produzir websites e blogs para o compartilhamento de informag¢des no decorrer do
processo de ensino e aprendizagem podem ser realizadas com ferramentas como o Wix,
Wordpress, Google Sites e Blogger;

planejar as aulas digitalmente e de forma colaborativa pode ser uma dica interessante
para a formagdo inicial dos professores. Praticas como essa podem ser realizadas com
o auxilio de algumas ferramentas, a exemplo podemos citar a ferramenta Common
Curriculum que ¢ trata de um site que contribui para a cria¢ao de instrumentos para o
planejamento de aulas, disponibilizando inclusive templates de aulas criativas, além da
permissao de compartilhamento e colaboragdo entre professores;

atividades avaliativas podem ser realizadas com diferentes ferramentas digitais.
Comumente para construcao de questionarios e formuldrios, umas das ferramentas mais
utilizadas sdo o: Google Forms, SurveyMonkey e Microsoft Forms;

a integragao de atividades gamificadas podem tornar o processo de aprendizagem mais
divertido e motivador por meio de caracteristicas, como: metas alcancaveis, objetivos
claros e definidos, feedback, competicdo, trabalho colaborativo, dentre outros. Para
auxiliar na constru¢do de atividades gamificadas podemos citar ferramentas digitais
como: Genially (permite a criagdo de jogos de escape, jogos de memoria, sequéncia,

quiz, palavras, corrida, perguntas interativas, etc.); Kahoot (permite configurar quizes



253

para serem realizado de forma sincrona, assincrona, em grupo e/ou individualmente);
Mentimeter (permite a criagdo de questdes interativas em varios formatos e criagdo e
compartilhamento de apresentagdes com diferentes recursos interativos para o
desenvolvimento de atividades sincronas) e Socrative (permite a criagao e aplicacao de
quizes interativos com compartilhamento de respostas aos alunos em tempo real).

A chave 20 propde que o planejamento curricular de uma formagdo deve proporcionar
condigdes aos futuros docentes para atuarem com a diversidade dos sujeitos, tempos, espacos €
modalidades de ensino. Ou seja, o planejamento pedagdgico da formacgao inicial de professores
deve ser pensado e elaborado como um processo educativo que nao limite os seus egressos em
conhecimentos estaticos e técnicos, mas sim que seja capaz de ultrapassar esses limites, desvelando
o cotidiano dos futuros contextos de atuacdo de forma investigativa e analitica. Por isso, a
necessidade de se desenvolver um profissional com “espirito docente pesquisador”, que seja capaz
de lancar um olhar plural e holistico diante dos fendmenos, estabelecendo interpretagdes por meio

de diversas abordagens e teorias aprendidas no processo formativo.

Nesta chave, importa que o futuro professor vivencie um processo formativo que os prepare
para os desafios que irdo encontrar nos contextos escolares, sendo assim, aqui se propde a
convergeéncia entre uma formagao que privilegie a pesquisa e o conhecimento das diversidades que
permeiam o contexto educacional. Reforca-se que essa formacao do professor pesquisador valorize
areflexao sobre como as tecnologias digitais e as competéncias digitais docentes podem contribuir,
por exemplo, para : a) o respeito as diversidades socioculturais e a reflexdo de temadticas
significativas que permeiam os contextos escolares, como: racismo, pluralidade cultural, violéncia,
inclusdo, exploragdo, género, etc; b) o respeito aos diferentes tempos de aprendizagem de cada
educando, bem como, a diversidade de seus estilos de aprendizagem; c) o respeito e aceitacdo da
diversidade de espacos de aprendizagem (espagos formais, ndo formais e informais); d) as

diferentes modalidades de ensino (presencial, EaD, blended), etc.

A formagado de um docente pesquisador permitird, inclusive, que este esteja preparado para
refletir sobre as suas proprias praticas docentes buscando construir competéncias digitais ao longo
do seu processo formativo, bem como, ao longo da sua trajetoria profissional. Desde modo, a
pesquisa como parte do processo formativo, pressupde que os professores devem estar preparados

para serem pesquisadores reflexivos acerca da complexidade e diversidade que envolve o campo
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educacional e suas relagcdes com as tecnologias digitais, bem como, sobre as suas proprias praticas
pedagdgicas. A partir dos processos reflexivos sobre as suas experiéncias praticas e de pesquisas
emerge a possibilidade de construg¢do, reconstrucao e inovacao das praticas pedagdgicas, bem

como, por consequéncia, um processo auto formativo constante de sua propria identidade docente.

A chave 21 denominada “flexibilidade” propde que o planejamento curricular necessita ser
simples e vidvel, para que, efetivamente seja funcional a todos, bem como, flexivel, no sentido de
que possa ser reestruturado, possibilitando assim, a ampliacdo de opcdes e formatos de contetido.
Embora o planejamento pedagogico com énfase em competéncias digitais seja construido
previamente ele ndo deve ser estatico e engessado, pois necessita ser flexivel, a ponto de que, as
adequagOes necessarias possam ser realizadas durante seu desenvolvimento, pois quando se
percebe que determinada estratégia ndo esta de acordo com as necessidades dos alunos ou ndo esta
funcionando bem no processo de ensino e de aprendizagem, ele deve ser revisto e readaptado em
prol de atingir os objetivos propostos.

A chave 22, denominada “personalizacao”, requer a constru¢do de um planejamento que
preveja momentos formativos de elaboragdo coletiva e de elaboracdo personalizada, possibilitando
que cada discente se movimente por roteiros diferenciados, visto que cada um trard consigo uma
bagagem advinda de suas experiéncias prévias (formais e ndo-formais) em relacdo a integragao das
tecnologias digitais ao ensino e aprendizagem. Sendo assim, a formac¢ao inicial de professores
requer um planejamento pedagogico personalizado para que efetivamente seja capaz de atender
aos objetivos a que se propde. Os conteudos precisam ser sistematizados por meio de conceitos,
conhecimentos e experiéncias em relagdo aos objetivos formativos e aos interesses dos futuros
professores. Por isso, importa a promog¢ao de um curso capaz de instigar os futuros professores
com constantes problemas e desafios por meio de metodologias que mobilizem processos
reflexivos e motivem a participagdo de toda a turma.

A chave 23, compreende que, as cargas horarias reservadas aos momentos de pratica
potencializam a oportunidade de integracdo das tecnologias digitais, favorecendo assim, a
adaptacao, aplicacdo e reflexdo critica acerca destes recursos em futuras praticas pedagogicas, além
de que, favorecem o desenvolvimento de competéncias digitais em suas diferentes dimensdes.
Além das praticas que podem ser desenvolvidas por meio de laboratérios virtuais, também se faz
importante a promogao de praticas presenciais durante os momentos formativos realizados no polo

presencial (se assim houver). As praticas presenciais, de acordo com estudo realizado, oportunizam
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o0 acesso as diferentes tecnologias digitais, suporte pedagogico e interagcdo com professores, tutores
e colegas, contribuindo positivamente para o processo formativo. Sendo assim, organizar
momentos de praticas presenciais € a distdncia, podem contribuir com o desenvolvimento de
praticas colaborativas, com a motivagao para realizar as atividades, com o aumento do espirito de
equipe, com o estreitamento de lacos e afinidades, fatores esses, que podem de alguma forma,
interferir na diminuicao dos indices de evasao e no aumento do indice de concluintes.

A arquitetura pedagdgica pautada por Silva e Behar (2021), esta sintetizada na chave 24,
mencionando em sua diretriz a necessidade de que a arquitetura pedagogica esteja dirigida ao
desenvolvimento das competéncias digitais definidas na matriz de referéncia adotada pela
instituicdo, bem como, de acordo com o perfil de egresso.

Quanto aos aspectos organizacionais da arquitetura pedagogica, destaca-se que, além da
descri¢ao dos aspetos basicos (curso, unidade curricular, semestre, institui¢ao, modalidade, nivel
de ensino, objetivos gerais e especificos, carga horaria, duracdo, definicdo dos procedimentos
avaliativos, equipe de trabalho, detalhamento dos papéis dos atores do processo) também ¢
necessario definir quais as competéncias digitais serdo transversalizadas relacionando-as aos
demais aspectos citados.

Quanto aos aspectos de conteudo da arquitetura pedagogica, ¢ necessario definir: a) os
conteudos que serdo abordados em cada unidade curricular do processo formativo; b) a indicagao
de como serdo apresentados e, c¢) a indicagdo dos materiais/recursos de apoio. Além disso, para um
processo formativo que preze pela transversalidade das competéncias digitais ¢ importante a
defini¢do de quais as dimensdes e competéncias digitais especificas serdo desenvolvidas em cada
um dos contetdos e/ou disciplinas.

Quanto aos aspectos metodologicos, cabe especificar a metodologia definida para as aulas,
apresentando suas respectivas técnicas, as formas de mediag@o para interagdo no ambiente virtual
de aprendizagem, os procedimentos que serdo adotados, a informag¢do de como ocorrera a
comunicacdo no AVA, quais ferramentas digitais serdo integradas para tal, dentre outras
particularidades necessarias para atingir o aprendizado do contetido e as competéncias digitais
prévias definidas. Aqui também pode constar o plano de atividades e o seu respectivo cronograma.
O detalhamento da avaliacao e os instrumentos que serao utilizados também devem estar previstos

nos aspetos metodologicos, no entanto, sobre este topico poderemos contemplar maiores reflexdes
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na chave seguinte onde sdo mencionadas chaves reflexivas quanto ao processo avaliativo das
competéncias digitais.

Por fim, quanto aos aspectos tecnologicos da arquitetura pedagogica, cabe definir e indicar
as funcionalidades do ambiente virtual de aprendizagem escolhido para o desenvolvimento da
formagdo e a indicagdo dos demais recursos tecnoldgicos que estardo presentes no processo
formativo e que auxiliardo no desenvolvimento das competéncias digitais docentes.

A chave 25 aborda a reflexdo acerca do processo avaliativo, trazendo em sua diretriz a
proposta de que seja construido um desenho avaliativo que reflita acerca das seguintes questoes:
Quais os tipos de avaliacdo que fardo parte do processo formativo (diagndstica, processual,
somativa)? Quais os conhecimentos, habilidades e atitudes que serdo avaliadas? Quais as
estratégias avaliativas que serdo utilizadas? Quais os instrumentos que serdo utilizados? Como sera
realizado o registro destas avaliagdes e competéncias?

Cabe considerar algumas premissas quanto a esta chave para que seja possivel construir um
desenho de processo avaliativo coerente com o desenvolvimento das competéncias digitais e com
os demais principios do curriculo, para tanto ¢ importante:

a) avaliar no processo formativo situagdes praticas de ensino/aprendizagem com a
incorporagdo de tecnologias digitais;

b) integrar as tecnologias digitais como aliadas as praticas pedagdgicas avaliativas por meio
de instrumentos que favorecem a personalizagao do processo de ensino e aprendizagem do
futuro docente;

¢) considerar a autoavaliacao no que se refere a aptidao para avaliar a propria pratica docente,
pensando em agdes de melhoria para com a integragdo das tecnologias de modo a prever
um processo de formagdo inicial de professores que preze por praticas pedagdgicas
reflexivas;

d) promover vivéncias de praticas avaliativas por meio da perspectiva critico-reflexiva, em
que os saberes profissionais possam ser moldados por meio de reflexdes individuais e
coletivas sobre as praticas pedagdgicas vivenciadas com a integracdo das tecnologias
digitais. Acredita-se que a promog¢do de praticas avaliativas como essa podem gerar o
desenvolvimento de competéncias digitais por meio de um processo de autoformacao;

e) refletir acerca de como avaliar as competéncias digitais integradas de forma transversal ao

curriculo de forma a explorar o conceito de cada competéncia em sua singularidade;
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f) definir e mapear quais os conhecimentos, habilidades e atitudes permeardo cada
competéncia digital coerentes com os objetivos formativos, para que assim, se possa pensar
em uma proposta adequada de desenho avaliativo, bem como, quais instrumentos
avaliativos serdo viaveis a cada planejamento.

Alguns autores podem colaborar com o entendimento acerca da avaliagdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes e podem ancorar a organizacdo do curriculo quanto a este
quesito. Como um primeiro exemplo e sugestdao, podemos citar os estudos de Zabala (1998) acerca
da aprendizagem significativa que apresenta os conceitos relacionados aos conteudos factuais,
conceituais, procedimentais e atitudinais. 2 Como um segundo exemplo, podemos citar os estudos
acerca da taxonomia de Bloom.*° A avaliagdo por rubricas®! também podem estar auxiliando na
elaboracdo de atividades avaliativas. Tal instrumento quando conectado aos objetivos educacionais
e aos dominios cognitivos da Taxonomia de Bloom, tende a auxiliar os professores na elaboracao

do planejamento pedagogico no ambito da avaliagdo das competéncias digitais.

Cabe ainda refletir que, de acordo com os estudos que vém sendo realizados por Vergnaud
(2001) e Tourmen (2012), ndo podemos avaliar uma competéncia apenas mensurando o resultado
de uma atividade, mas sim, devemos também avaliar a sua organizacio, ou seja, os raciocinios

elaborados pelos discentes e o uso funcional dos conhecimentos adquiridos. Considera-se,

29 De acordo com Zabala (1998), para que uma aprendizagem seja significativa ¢ necessario que o aprendiz
compreenda os seguintes tipos de conteudo: a) contetidos factuais (aquele em que o aluno € capaz de reproduzi-lo); b)
conteudos conceituais (aquele que considera que o aluno/a aprendeu quando este € capaz nao apenas de repetir sua
defini¢do, mas também utiliza-la para a interpretacdo, compreensdo ou exposi¢do de um fendmeno ou situagdo); c)
contetdos procedimentais (considera quando o aluno aprendeu quando ¢ capaz de propor estratégias para resolugdo de
problemas. A realizacdo das agdes que compdem o procedimento ou a estratégia € o ponto de partida. O segundo passo
¢ que a exercitacdo multipla — fazé-lo tantas vezes quantas forem necessarias. A reflexdo sobre a propria atividade € o
terceiro passo e permite que se tome consciéncia da atuagdo. O quarto e ultimo passo é a aplicagdo em contextos
diferenciados que se baseia no fato de que aquilo que se aprende sera mais util na medida em que se pode utiliza-lo
em situagdes nem sempre previsiveis); e d) conteudos atitudinais (engloba valores, atitudes e normas, ou seja quando
interioriza a norma e aceita como regra basica de funcionamento da coletividade que a rege) (Zabala, 2008).

30 A taxonomia de Bloom (1956) pode auxiliar o processo de avaliagdo e desenvolvimento de competéncias, tendo
em vista os objetivos de aprendizagem e as habilidades que os alunos precisam desenvolver. A Taxonomia de Bloom
¢ um framework estruturado em graus/niveis de complexidade utilizado para a defini¢@o de objetivos de aprendizagem.
Para que seja possivel adquirir um novo conhecimento (avangar um grau de complexidade), o aluno deve ter dominado
a competéncia do nivel anterior. A Taxonomia se divide em trés dominios: Cognitivo, Afetivo e Psicomotor. No
dominio cognitivo esta definido seis principais categorias: lembrar; entender: aplicar; analisar avaliar e criar (BLOOM,
1956; ANDERSON, 2001). Referéncias: BLOOM, B. S. et al. Taxonomy of educational objectives. New York: David
Mckay, 1956. 262 p. (v. 1); ANDERSON, L. W. et al. A taxonomy for learning, teaching and assessing: a revison of
Bloom's Taxonomy of Educational Objectives. Nova York: Addison Wesley Longman, 2001. 336 p.

31 A rubrica avaliativa ¢ um instrumento que possui os seguintes elementos: os critérios pelos quais o aluno sera
avaliado, os descritores que descrevem o que o aluno pode apresentar em cada critério e o nivel de desempenho, que ¢
uma valoragdo atribuida a cada descritor.
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portanto, que propor aos discentes situacdes avaliativas praticas, individuais e coletivas como
resolugdo de problemas, de estudos de caso ou de praticas de simulacao, pode contribuir com uma

avaliacdo diagnostica, formativa e somativa em prol do desenvolvimento de competéncias digitais.

Nesse contexto, também ¢ necessario pensar as formas de registro das avaliagdes e
certificacdo de competéncias digitais, como a possibilidade de: registro de microcertificagcdes de
aprendizagens formais e informais; a utilizacdo de emblemas digitais (badges) para certificar
estagios, habilidades, objetivos alcangados; registros avaliativos em formato de e-portfolios, etc.

Nessa perspectiva, a tecnologia Blockchain aplicada a educacio??

tem apresentado
possibilidades referente a inovacao nos formatos de emissdo e armazenamento de certificagdes. A
tecnologia Blockchain é um sistema criptografado que fornece uma infraestrutura técnica que
possibilita o armazenamento, gestao e distribui¢do de certificacdes em meio digital, permitindo o
registro de competéncias, habilidades e diferentes percursos de aprendizagem, inclusive os
relacionados a aprendizagem informal. O sistema pode hospedar todos os tipos de formatos de
documentos (PDF, XML, DOC, etc.). De acordo com Silva (2021), o processo de emissdao de
certificados de conclusdo vem sendo questionados por inimeras razdes, principalmente as que
criticam a limitacdo do formato, que em sua maioria, se resumem em um registro de papel dos
cursos realizados, contendo uma letra (conceito) ou nimero de nota.

Além disso, os estudos ainda relatam que os sistemas de certificagdo existentes favorecem
amplamente a educacdo formal em detrimento de outras experiéncias de aprendizagem ao longo
da vida e da educagdo informal e ndo formal (SILVA, 2021) impossibilitando assim, que
conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridos pelos professores em outros contextos sejam
conhecidos e reconhecidos pelas instituigdes de formagdo e futuras instituigdes de ensino
contratantes. Assim, retifica-se aqui que os registros dos processos avaliativos atuais faltam
elementos que possibilitam dar uma imagem mais completa quanto as realizagdes, competéncias e
potencial dos professores em formagdo, como: descri¢do das habilidades alcangadas, nivel de

dominio, atividades extracurriculares, trabalho voluntario, estagios e fatores pessoais.

32 Sobre a tecnologia Blockchain aplicada ao contexto educacional consultar: Silva, Gleice Assun¢do da. Emisséo e
armazenamento de certificados por meio da tecnologia Blockchain aplicada ao contexto educacional: conceitos,
caracteristicas e experiéncias. In: GUIZARDI, Francini Lube et al. Em mar aberto: perspectivas e desafios para uso de
tecnologias digitais na educag@o permanente da satude. 2021.
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Tendo em vista que a educagdo se torna cada vez mais diversificada e descentralizada, essa
tecnologia tem muito a contribuir com propostas de formacao inicial de professores a distancia,
principalmente aqueles curriculos que sao planejados e executados em rede. Destaca-se que
processos formativos em rede, em que os professores em formacao realizam atividades geradas por
formadores em diferentes instituicdes de ensino, a tecnologia Blockchain permite por meio de
bancos de dados centralizados a possibilidade de gerenciar a individualizacdo do processo de
ensino por meio de itinerarios formativos, bem como, favorecer um modelo de formagao coletiva.

No entanto, este ¢ um tema de discussdo importante e emergente que nao se finda nas breves
reflexdes desta chave, pois as inumeras possibilidades de registro de microcertificacdes de
aprendizagens denotam perspectivas interessantes, porém como se trata de uma tecnologia recente
no contexto brasileiro, recomenda-se a criagdo de grupos e redes de trabalho interdisciplinares,
formado por profissionais das areas de educacdo e tecnologia, objetivando o acompanhamento do
desenvolvimento desta tecnologia no Brasil e o aprofundamento das experiéncias em vigéncia,
possibilitando assim, planear perspectivas concretas para a viabilidade e aplicabilidade da

tecnologia Blockchain no contexto da formagao inicial de professores na modalidade a distancia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Segundo Carrascoza (2016), “Nao se conclui nada sem um antes. E o antes vive em siléncio.

[...]. A teoria estd a mao. A pratica, no gesto. ” (CARRASCOZA, 2016, p. 63).

A formacao inicial de professores para a integracdo das tecnologias digitais nas praticas
pedagogicas mostrou-se uma tematica emergente € necessaria nos ultimos anos. A pandemia
Covid-19 obrigou professores do mundo todo a manterem o distanciamento social necessitando se
adaptar ao ensino remoto de emergéncia e a um novo contexto educacional mediado pelas
tecnologias digitais. Esta pesquisa ja se propunha a pesquisar esta tematica antes mesmo de

vivenciarmos este cenario, o que afirmou a necessidade de todas as reflexdes aqui suscitadas.

Conclui-se que o processo de formagao inicial de professores na modalidade a distancia,
proposto pelos contextos pesquisados, possibilitou a incorporacdo das tecnologias digitais nas
praticas pedagogicas dos profissionais egressos, bem como, o desenvolvimento de competéncias
digitais para a integracdo das tecnologias digitais em contextos escolares. Competéncias digitais
relacionadas as diferentes dimensdes (pedagdgica, cidada e profissional) foram identificadas nos
contextos pesquisados. As dificuldades encontradas pelos professores egressos no percurso de
integracdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas, confirma as evidéncias de inumeros
estudos anteriores e se refere a indisponibilidade de recursos tecnologicos nas escolas de atuagao,
fator que, acaba os impedindo ou dificultando as praticas pedagdgicas com a integracdo das
tecnologias. Em contraponto, também foi identificado que em alguns contextos escolares existem
recursos digitais e, no entanto, sdo poucos utilizados pela falta de conhecimento dos professores

em manusear os equipamentos.

Conclui-se que foi possivel atender o objetivo geral desta pesquisa, pois houve a
compreensdo de que o processo de formagado inicial de professores a distancia promovido pela
UAB/UFSC e UAB/UDESC favoreceu a implementagao e a integrag@o das tecnologias digitais em
suas praticas pedagogicas. Bem como, foi possivel contemplar os objetivos especificos propostos
por meio da: caracterizacdo do perfil pessoal e tecnoldgico dos alunos egressos das licenciaturas
da UAB/UFSC e UAB/UDESC; caracterizacao do processo de formacao inicial de professores a

distancia realizado pelos contextos pesquisados; descri¢do da estrutura pedagdgica e curricular da
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formacao disponibilizada pela UAB/UFSC e UAB/UDESC; do levantamento de quais dimensdes
e competéncias para a integragao das tecnologias digitais na educagdo que foram desenvolvidas no
percurso de formacao dos profissionais egressos; e, por fim, a proposi¢ao de diretrizes iniciais para
uma proposta curricular de formacao inicial de professores a distdncia que preveja a aquisi¢ao de

competéncias digitais.

Conforme mencionado neste estudo, o CIEB além de considerar a realidade brasileira para
a elaboracdo da sua matriz, também buscou estar alinhada com as pesquisas dos paises europeus,
que ja vem a muitos anos se preocupando com o desenvolvimento de competéncias digitais. Sendo
assim, este estudo refletiu acerca das possibilidades de integragao de acdes para o desenvolvimento
pleno de professores de ambos os paises, objetivando que as discussoes partilhadas possam vir a
contribuir com o enriquecimento de propostas de formagao superior de professores a distdncia em
diferentes paises para que efetivamente venham a integrar as competéncias digitais em seu processo

formativo.

Refletir teoricamente acerca da formagao inicial de professores a distancia e das praticas
pedagogicas dos docentes egressos do Sistema da Universidade Aberta do Brasil, propiciou o
entendimento de caminhos possiveis de formagdo docente que contemple a integracdo das
tecnologias digitais de forma a desenvolver e construir competéncias digitais em seus egressos.
Para tanto, evidenciou-se neste estudo a importancia do desenho curricular da formacao inicial de
professores de forma que seja possivel a existéncia da transversalidade das competéncias digitais
no processo formativo. Diante disso, foram elaboradas algumas “chaves” que buscaram elucidar
algumas reflexdes que emergiram nos resultados desta pesquisa e que podem colaborar para este

Pprocesso.

A revisdo integrativa da literatura realizada apontou que a falta de diretrizes que orientem
o planejamento curricular e os conteudos minimos que devem ser pensados em sentido
transdisciplinar nas licenciaturas pode ser apontado como um obstaculo a ser superado para a
aquisicao de competéncias digitais. Dentre os varios resultados evidenciados na revisao realizada
destaca-se que a integracao basica das tecnologias digitais na formagao de professores deve ser
compreendida em um aspecto mais amplo pois precisa efetivamente apresentar resultados nas
praticas profissionais de seus egressos. Esta integracdo deve estar sustentada na articulagdo entre

as disciplinas, prevendo a transversalidade das competéncias digitais orientadas pela pratica.
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As praticas de ensino, experiéncias significativas e intervencdes educativas em contextos reais
de trabalho se demonstram essenciais ao desenvolvimento da identidade dos futuros professores e
neste estudo foi possivel destacar varias praticas de intervengdo que apresentaram resultados

positivos no processo formativo e posteriormente nas praticas pedagdgicas de seus egressos.

A analise dos projetos pedagdgicos dos cursos das licenciaturas vinculadas a Universidade
Aberta do Brasil na Universidade Federal de Santa Catarina apontou a preocupagdo com a
formagao de professores para a integragdo das tecnologias, inclusive por meio da incorporagdo de
disciplinas que preveem a distribuicdo de horas de praticas. De acordo com os documentos, as
atividades praticas pedagogicas propostas buscam familiarizar e embasar o futuro professor em
atividades relacionadas ao ensino, tendo como ponto de partida a reflexdo sobre a pratica
pedagogica. Em sintese, de acordo com os projetos pedagogicos das licenciaturas analisadas e
tendo como pano de fundo as dimensdes do fazer pedagodgico (dimensdo pedagogica, cidada e
profissional) com e para a integracdo das tecnologias digitais, bem como o desenvolvimento de
competéncias digitais nos futuros egressos, ¢ possivel concluir que em maior ou menor grau, todas
as dimensdes dessa perspectiva educativa sdo contempladas nos materiais dos cursos de
licenciatura vinculados 8 UAB/UFSC. Em todas as licenciaturas foi observada a preocupagdo com
a questdo instrumental das tecnologias digitais, com a questao pedagogica-critica e as implicagdes
da sua integracdo, bem como ambas apresentam muitas possibilidades para o desenvolvimento de
competéncias digitais para a integrag¢ao das tecnologias digitais em praticas pedagdgicas. Em razao
dos cursos acontecerem por meio da modalidade a distancia, as experiéncias de formagdo sao
vivenciadas diariamente com/na e por meio dessa modalidade, propiciando um contato direto com
as tecnologias digitais e favorecendo praticas pedagdgicas e experimentagdes vinculadas a sua

integracao.

A andlise do projeto pedagodgico do curso de licenciatura em Pedagogia vinculada a
Universidade Aberta do Brasil na Universidade Estadual de Santa Catarina também mencionou em
sua matriz curricular o importante papel pedagogico das tecnologias digitais e durante as fases do
curso, varias disciplinas do curriculo estdo voltadas a articulagdo entre: processos pedagdgicos,
praticas interdisciplinares e tecnologias digitais. O documento ainda menciona com énfase que a
formacgao objetiva que o egresso do curso de pedagogia seja capaz de integrar com competéncia as

tecnologias digitais para o aprimoramento da sua pratica pedagdgica, ampliando assim a formagao
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cultural dos docentes e estudantes ¢ promovendo um processo de educacdo e inclusdo digital a
partir de experiéncias de imersdo tecnoldgica vivenciadas. Observou-se, por meio na analise
documental, que o processo formativo objetiva auxiliar o desenvolvimento de competéncias

digitais em seus egressos, seja para atuar no ensino presencial, como no ensino a distancia.

Os entrelaces pedagogicos realizados por meio da analise de projetos evidenciou que todas as
dimensdes relacionadas as competéncias digitais pesquisadas ja estavam sendo contempladas de
alguma forma nos materiais pedagodgicos dos cursos de licenciatura pesquisados, algumas
competéncias de forma mais estruturada e outras de forma mais breve. No entanto, ficou evidente
que o curso de pedagogia oferecido pela UAB/UDESC mencionou com mais frequéncia os termos
pesquisados. J4 no contexto das licenciaturas ofertadas pela UAB/UFSC, observa-se que a
licenciatura em Letras-Inglés ¢ a formagao inicial que mais utiliza os termos pesquisados em seu

projeto pedagogico, seguido das licenciaturas em Matematica, Filosofia e Letras-Portugués.

Nos documentos pedagogicos da UAB/UFSC e UAB/UDESC, o termo competéncia digital ndo
¢ mencionado e o curriculo ndo segue as atuais diretrizes curriculares para a integracdo das
competéncias digitais para a formagao, tendo em vista que a sua constru¢do ndo ¢ recente, porém,
de acordo com a analise, ¢ possivel evidenciar a preocupagdo acerca da discussdo das tecnologias

digitais de forma premente em praticamente todo o desenvolvimento dos cursos (licenciaturas).

De acordo com as percepcdes dos professores egressos os resultados quantitativos
evidenciaram que ap0s o processo formativo realizado na modalidade a distancia pela Universidade
Aberta do Brasil foi possivel adquirir competéncias digitais em suas diferentes dimensdes e os

mesmos afirmam integrar as tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas atuais.

Referente a influéncia da formacao inicial na integracao das tecnologias digitais em praticas
pedagogicas os egressos afirmam em sua maioria que a integragdo das tecnologias digitais na
graduacao contribuiu para que utilizassem as tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas;
que ao estudar a distancia pude conhecer diferentes recursos digitais e experimenta-los ao longo de
meu processo de formacdo; que ao realizar diferentes atividades no Moodle puderam experimentar
e refletir sobre as praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias; que a qualidade dos contetudos e
materiais didaticos utilizados na graduagao colaboraram para a integragao das tecnologias digitais

em suas aulas; que ter estudado sobre as tecnologias digitais na graduacdo influenciou na integragao
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que fazem desses recursos em suas praticas pedagogicas; que as atividades e interagdes durante a
graduacdo trouxeram questdes praticas relacionadas a integracdo das tecnologias digitais na

educacao.

Referente a dimensao pedagogica das suas praticas pedagogicas afirmam em sua maioria
que utilizam as tecnologias digitais com frequéncia nas pratica pedagdgica prevendo-as em seus
planejamentos; incorporam as tecnologias digitais nas praticas docentes para avaliar, acompanhar
e dar feedback aos alunos; quando necessario, adaptam e personalizam atividades (planos de
trabalho) individuais utilizando as tecnologias digitais; criam recursos digitais que atendem os
objetivos pedagogicos relacionando aos conteudos curriculares; propdem atividades objetivando
que os seus alunos criem contetidos digitais (ex.: videos, fotos, apresentacdes, blogues, wikis);
selecionam e avaliam recursos digitais que possam contribuir para gestdo e processos de ensino
aprendizagem; se apropriam das tecnologias digitais e as utilizam didaticamente em suas praticas

pedagdgicas.

Referente a dimensdo cidada das suas praticas pedagdgicas afirmam em sua maioria
integrar as tecnologias digitais para incentivar a participacao social dos seus alunos; orientam os
seus alunos sobre a integracdo ética e responsavel das tecnologias digitais (ex.: cyberbullying,
privacidade, ética, seguranca, etc.); integram as tecnologias digitais para divulgar informagdes com
a comunidade escolar e local; promovem atividades em que os alunos tém a possibilidade de ler e
interpretar criticamente as informacdes disponiveis em midias digitais; integram as tecnologias
digitais para realizar adaptagdes de atividades para alunos com deficiéncias ou dificuldades no

processo de aprendizagem.

Referente a dimensao de desenvolvimento e responsabilidade profissional das praticas
pedagdgicas, afirmam em sua maioria que se sentem capazes de integrar as tecnologias para avaliar
a sua pratica docente e implementar agdes para melhorias; integram as tecnologias digitais para
registrar o planejamento e os resultados de suas praticas pedagogicas; buscam se atualizar sobre as
tecnologias digitais para incorporar melhorias em sua pratica pedagdgica; integram a tecnologia
para participar de comunidades de aprendizagem, realizar trocas entre pares e compartilhar

conhecimentos.
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Referente a influéncia e o papel que o polo presencial teve na formagdo inicial para a
integracao das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas afirmam em sua maioria que o apoio
do polo presencial foi imprescindivel para que eu tivesse acesso as tecnologias digitais; que
frequentar o polo presencial contribuiu para a motivacao em realizar as atividades e concluir o
curso; que a interagdo com os colegas de curso, professores e tutores do polo presencial contribuiu

para o desenvolvimento de atividades colaborativas.

A andlise estatistica inferencial demonstrou que: o género dos participantes ndo esta
associado a percepcao dos egressos quanto as competéncias digitais para a integracdo das
tecnologias digitais nas praticas pedagogicas; a comparagdo entre aqueles que tiveram ou ndo a
experiéncia com a integracdo das tecnologias digitais enquanto alunos da educacdo basica nao
apresentou associacao as competéncias digitais para a integragdo ou ndo das tecnologias digitais
nas praticas pedagdgicas; o nivel de escolaridade dos professores nido estd associado a suas
percepcdes quanto as competéncias digitais para a integracao das tecnologias digitais nas praticas
pedagdgicas.

Também ficou evidenciado dentre outros fatores que conforme aumenta o tempo de
experiéncia, as médias relacionadas a quantidade de integragdo de meios digitais utilizados nas
praticas pedagdgicas também aumentam; foi associado a indicacdo de que os professores que
relatam integrar as tecnologias muito frequentemente possuem uma maior percepgao da influéncia
da formacdo inicial em suas praticas pedagdgicas atuais € uma maior percepcao das suas
competéncias digitais relacionadas a dimensdo pedagogica, cidada e profissional; que conforme
aumenta a integra¢do das tecnologias digitais no dia a dia também aumenta a quantidade de
equipamentos, meios e recursos utilizados nas praticas pedagdgicas e que a idade ¢ um fator pouco
relacionado com os fatores analisados.

Dentre os achados podemos afirmar que a formacao inicial possui correlagdo com as
competéncias digitais relacionadas as dimensdes estudadas. Podendo assim inferir que quanto
maior a percepcao da influéncia da formagdo inicial, maior é a percepcdo que os professores
egressos possuem de suas competéncias digitais € maior ¢ a quantidade de equipamentos,
metodologias, meios e recursos digitais integrados em suas praticas pedagogicas.

Os resultados qualitativos advindos das percepgdes dos professores egressos da
Universidade Aberta do Brasil descrevem a motivagao para a integracdo das tecnologias digitais

nas praticas pedagogicas afirmando que esta advém da possibilidade de incentivar o aprendizado
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dos alunos, tornando as aulas mais atrativas, prazerosas, engajadoras, o que consequentemente
motiva os alunos a se interessarem e participarem do processo de ensino e aprendizagem; a
possibilidade de uma maior interacdo com os alunos; a percepcao de que a integracdo das
tecnologias digitais em suas praticas resulta em melhorias ao processo de ensino e aprendizagem,
dentre outros. Dentre a desmotivacdo docente para a integracdo das tecnologias digitais estdo: a
falta de recursos digitais nas escolas e familias; a falta de conhecimento sobre as ferramentas por
parte de estudantes de modo que nenhum seja prejudicado pela falta de recursos; integragao dos
recursos digitais ainda de forma precaria; poucas opcoes de integracao no ambito escola