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RESUMO

O contexto contemporaneo, impulsionado pelas Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacao (TDIC), tem provocado grandes transformagdes e
suscitado novos desafios para a educacéo. Objetiva-se, neste estudo, analisar
os niveis de competéncia digital diagnosticando as necessidades formativas dos
docentes que atuam na Educacao Basica baiana, na perspectiva de propor uma
formacdo continuada que atenda as demandas educacionais do século XXI.
Assim, guestionamos: Como o0s niveis de competéncia digital contribuem na
constituicdo de percursos de formacdo continuada docente que atendam as
exigéncias formativas do século XXI? Para responder ao problema e alcance do
objetivo geral, elencou-se 0s seguintes objetivos especificos: mapear o nivel de
competéncia digital do coletivo de professores do Ensino Fundamental e Médio,
da rede publica baiana, a partir do diagnéstico DigCompEdu-UNEB; delinear o
perfil de competéncia digital do Coletivo Docente, que atuam na Educacao
Béasica baiana, e suas implicacfes nos processos formativos; e por fim, propor
acOes de formacdo para o desenvolvimento da proficiéncia tecnopedagdgica
docente, a partir das demandas apresentadas no mapeamento dos niveis de
competéncia digital e das exigéncias da pratica pedagdgica reveladas pelos
docentes. O carater complexo, dindmico e interativo do contexto educacional
exigiu um processo de pesquisa com uma perspectiva metodolégica mais
flexivel, assim, a Pesquisa-Aplicacdo de desenvolvimento se caracterizou como
a metodologia mais adequada para a realizacao deste estudo. Foram utilizados
como dispositivos de coleta e producdo de dados o questionario do
DigCompEdu-UNEB, entrevista semiestruturada e Rodas de conversa. E para
subsidiar este estudo, foi realizado o levantamento e andlise das producdes
cientificas acerca das tematicas abordadas neste estudo, a partir das
percepcdes de Kenski (2012, 2018), Gewher (2016), Nonato e Sales (2019), Boll
e Ramos (2019), Sacristan (2000), Silva (2009), Gere (2010), Cerny, Burigo e
Tossati (2016), Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019), Sales (2020), Sales,
Moreira e Rangel (2019), Redecker (2017), Pimenta (2008), Shulman (1987,
2014), Tardif (2014), Mishra e Koeler (2006; 2009). ldentificamos que o0s
docentes fazem uso das TDIC de forma bésica, o que nos permitiu conhecer o
perfil de competéncias digitais docentes, e assim, fosse possivel planejar
colaborativamente um Curso de Formacao Continuada, de forma a atender as
necessidades formativas do Coletivo de Docentes que atuam na Educacao
bésica baiana.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais de Informagéo e Comunicagéo (TDIC);
Educacdo Basica; Cultura Digital; Proficiéncia Tecnopedagdgica Docente;
Competéncias Digitais.



ABSTRACT

The contemporary context, driven by Digital Information and Communication
Technologies (TDIC), has provoked great transformations, and raised new
challenges for education. The objective of this study is to analyze the levels of
digital competence diagnosing the formative needs of teachers who work in Basic
Education in Bahia, in the perspective of proposing a continuing education that
meets the educational demands of the twenty-first century. Thus, we ask: How
do the levels of digital competence contribute to the constitution of continuing
education courses that meet the formative requirements of the twenty-first
century? To respond to the problem and achieve the general objective, the
following specific objectives were listed: to map the level of digital competence of
the collective of teachers of Elementary and Secondary Education, of the Bahian
public network, from the diagnosis DigCompEdu-UNEB; outline the digital
competence profile of the Teacher Collective, who work in Bahian Basic
Education, and its implications in the formative processes; and finally, to propose
training actions for the development of teacher technopedagogical proficiency,
based on the demands presented in the mapping of the levels of digital
competence and the demands of the pedagogical practice revealed by the
teachers. The complex, dynamic and interactive character of the educational
context required a research process with a more flexible methodological
perspective, thus, the Research-Application of development was characterized
as the most appropriate methodology for the accomplishment of this study. The
DigCompEdu-UNEB questionnaire, semi-structured interview and conversation
circles were used as data collection and production devices. And to support this
study, a survey and analysis of scientific productions on the themes addressed
in this study was carried out, based on the perceptions of Kenski (2012, 2018),
Gewher (2016), Nonato and Sales (2019), Boll and Ramos (2019), Sacristan
(2000), Silva (2009), Gere (2010), Cerny, Burigo and Tossati (2016), Dias-
Trindade, Moreira and Nunes (2019), Sales (2020), Sales, Moreira and Rangel
(2019), Redecker (2017), Pimenta (2008), Shulman (1987; 2014), Tardif (2014),
Mishra and Koeler (2006; 2009). We identified that teachers make use of TDIC
in a basic way, which allowed us to know the profile of digital competencies
teachers, and thus, which allowed us to know the profile of teachers’ digital skills,
and thus, it was possible to collaboratively plan a Continuing Education Course,
in order to meet the training needs of the Collective of Teachers who work in
Basic Education in Bahia.

Keywords: Digital Information and Communication Technologies (ICT); Basic
Education; Digital Culture; Teacher Technopedagogical Proficiency; Digital Skills.



RESUMEN

El contexto contemporaneo, impulsado por las Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacién Digital (TDIC), ha provocado grandes transformaciones y
planteado nuevos desafios para la educacion. El objetivo de este estudio es
analizar los niveles de competencia digital diagnosticando las necesidades
formativas de los docentes que actian en la Educacion Béasica en Bahia, en la
perspectiva de proponer una educaciéon continua que responda a las demandas
educativas del siglo XXI. Por lo tanto, nos preguntamos: ¢ Como contribuyen los
niveles de competencia digital a la constitucion de cursos de educacion continua
gue cumplan con los requisitos formativos del siglo XXI? Para responder al
problema y alcanzar el objetivo general, se enumeraron los siguientes objetivos
especificos: mapear el nivel de competencia digital del colectivo de docentes de
Educacién Primaria y Secundaria, de la red publica bahiana, a partir del
diagnéstico DigCompEdu-UNEB; esbozar el perfil de competencias digitales del
Colectivo de Docentes, que actian en la Educacién Basica Bahiana, y sus
implicaciones en los procesos formativos; y finalmente, proponer acciones
formativas para el desarrollo de la competencia tecnopedagodgica docente, a
partir de las demandas presentadas en el mapeo de los niveles de competencia
digital y las demandas de la préactica pedagdgica reveladas por los docentes. El
caracter complejo, dinAmico e interactivo del contexto educativo requirié un
proceso de investigacion con una perspectiva metodoldgica mas flexible, por lo
tanto, la Investigacion-Aplicacion del desarrollo se caracteriz6 como la
metodologia mas adecuada para la realizacion de este estudio. El cuestionario
DigCompEdu-UNEB, la entrevista semiestructurada y los circulos de
conversacion fueron utilizados como dispositivos de recoleccion y produccion de
datos. Y para apoyar este estudio, se realiz6 una encuesta y analisis de
producciones cientificas sobre los temas abordados en este estudio, basado en
las percepciones de Kenski (2012, 2018), Gewher (2016), Nonato y Sales (2019),
Boll y Ramos (2019), Sacristan (2000), Silva (2009), Gere (2010), Cerny, Burigo
y Tossati (2016), Dias-Trindade, Moreira y Nunes (2019), Sales (2020), Sales,
Moreira y Rangel (2019), Redecker (2017), Pimenta (2008), Shulman (1987,
2014), Tardif (2014), Mishra y Koeler (2006; 2009). ldentificamos que los
docentes hacen uso de TDIC de manera basica, lo que nos permitié conocer el
perfil de los docentes con competencias digitales, y asi, fue posible planificar
colaborativamente un Curso de Educacion Continua, con el fin de satisfacer las
necesidades de formacién del Colectivo de Docentes que trabajan en la
educacion béasica bahiana.

Palabras clave: Tecnologias digitales de la informacion y la comunicacion (TIC);
Educaciéon basica; Cultura Digital; Competencia tecnopedagdgica docente;
Competencias digitales.
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1 INTRODUCAO

O contexto educacional contemporaneo encontra-se em um movimento
de transicdo, no qual n&do existem mais saberes absolutos, e a simples
reproducdo e transmissdo de contetudos ndo € mais suficiente para atender as
demandas emergentes.

Assim, as conexfes das Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo
(TIC), com as redes digitais, tém (re)significado os processos de socializagao e
producéo de saberes fazendo emergir experiéncias pedagogicas inovadoras que
transformam os contextos educacionais em ambientes abertos, autorais e
colaborativos, o que tem possibilitado que os sujeitos construam conhecimentos
a partir da exploracdo, das experiéncias, das trocas dialdgicas, discussfes e
reflexdes criticas.

Em face a este novo cenario, de tecnologias e redes digitais, novos
desafios para a educacdo emergem, impulsionando, assim, que todos os
espacos e contextos educacionais fomentem o desenvolvimento de habilidades
e competéncias necessarias a atuacao docente a preméncia de conhecer todas
as potencialidades do digital.

Isto posto, observa-se que inimeras mudancas ocorreram na sociedade
nos ultimos anos, isso decorre, principalmente, dos avancos cientificos e
tecnolégicos que, associados as transformacgdes econémicas, tém modificado as
formas de viver, conviver e comunicar dos sujeitos em diferentes espacos
sociais. Toda essa metamorfose faz surgir um novo contexto: hibrido, ubiquo,
movel, (inter)conectado e mediado pelo digital, constituindo uma nova Cultura, a
Cultura Digital.

A Cultura Digital e as TIC, que trazem o digital como pano de fundo, tém
transformado relagcbes, (re)pensado formas de construgcdo e difusao de
conhecimento, bem como a capacidade de criar e inovar, conceitos-chave nessa
conjuntura, tem desafiado o contexto educacional na busca de novos caminhos
e novas estratégias que deem sentido e significado aos processos de ensinar e
aprender, de forma a atender as demandas da Sociedade Contemporanea.

Neste sentido, as TIC tém (re)configurado as formas de participacéo,
colaboracdo, compartiihamento e producdo de conhecimentos, a partir da

criacdo e ampliacdo de redes colaborativas que (re)significam as novas relacdes
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com o saber. Este novo contexto, que se conforma em tempos de Tecnologias
Digitais e Tecnologias de Informagdo e Comunicacédo (TDIC), encaminha-nos
para um estudo e revisdo ampliada do curriculo educacional, bem como
conhecer melhor o uso dessas tecnologias por professores que atuam na
Educacéo Bésica (EB), a luz do desenvolvimento das competéncias digitais para
o alcance da proficiéncia tecnopedagdgica, a fim de contribuir com as discussdes
acerca de como a apropriacéo tecnoldgica docente auxilia no desenvolvimento
de praticas curriculares adequadas ao cenério da Cultura Digital.

Por conseguinte, esta pesquisa parte da necessidade de se problematizar
as apropriacbes e 0 uso pedagdgico das TDIC na Educacdo Basica,
especialmente, pelo docente, para o qual é solicitado uma transformacdo na
concepcao de ensinar e aprender, agregando assim, possibilidades outras de
praticar um curriculo de formagdo adequado ao cenario da Sociedade
Contemporanea e, agregar ao seu repertorio docente mais uma competéncia
pedagodgica, a digital.

O desejo de estudar acerca das competéncias digitais docentes tém
reflexos em meu percurso de formacdo em Pedagogia, na qual ndo tinhamos
nenhum componente curricular que subsidiasse o uso das tecnologias na
educacdo. A iniciar a docéncia no Ensino Superior, em 2006, me senti desafiada
a lecionar o componente curricular: Educacao e Novas Tecnologias para futuros
professores, assim, comecou a minha jornada de estudos sobre a teméatica, para
gue eu pudesse aprender, e assim, saber ensinar.

Em 2009 iniciei minha segunda especializacdo em Educacédo a Distancia
(EaD), o que me levou a conhecer mais efetivamente sobre as Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo (TIC). Em 2016, comecei a lecionar em outra
Instituicdo de Ensino Superior (IES), e la a disciplina de Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo na Educacao tinha como foco ensinar as futuras
professoras a fazer diarios pessoais on-line (Blogs), e isso me inquietava.

O meu percurso de formagéao, minha trajetéria como educadora se alinhou
com os estudos desenvolvidos no grupo de pesquisa Formagéo, Tecnologias,
Educacao a Distancia e Curriculo (ForTEC), despertando a necessidade de se
aprofundar nestes estudos acerca das competéncias digitais docentes, como

possibilidade de desenvolver a Proficiéncia Tecnopedagdgica Docente.
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Me debrucei nos estudos, para tentar superar as lacunas na formacéao de
professore sobre a tematica, e fui buscando diversos interlocutores: nacionais e
internacionais, e foi possivel ampliar teoricamente meus conhecimentos. Sempre
busquei fornecer uma melhor formacao aos futuros professores e professoras, e
a medida em que eu era convidada a lecionar este componente, sempre buscava
alinhar a proposta do componente com estudos e pesquisas mais recentes.

Ao iniciar como docente no Instituto Federal da Bahia (IFBA), no curso de
Licenciatura em Computacao, busquei conhecer cada vez mais sobre as TDIC e
suas implicagBes na Educacao, principalmente na Educacao Bésica, lugar aonde
os docentes chegam com pouco ou quase nenhum conhecimento das
potencialidades das TDIC.

Assim, tornou-se necessario ampliar os estudos acerca de como 0s
professore inserem as TDIC na sua pratica pedagogica, identificando as
estratégias pedagodgicas utilizadas por estes docentes, que contribuam para a
vivéncia de um curriculo que possibilite a construcéo e transformacéo de saberes
dos estudantes que realizam/desenvolvem atividades que sdo apoiadas pela/na
tecnologia.

Nesse aspecto, a Competéncia Digital aqui abordada, relaciona-se ao
dominio tecnolégico, que mobiliza um conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes frente a uma nova situagao tecnologica, caracterizando-se como uma
das competéncias essenciais para o desenvolvimento ao longo da vida,
promovendo novas formas de aprendizagem (Unesco, 2008).

Essas mudancas impuseram novas demandas as instituicoes
educacionais, exigindo um (re)pensar das/nas praticas pedagogicas de forma
gue estas possam se atualizar e se transmutar, e assim seja possivel aproximar
essas praticas ao contexto contemporaneo, (re)significando o processo de
ensinar e, consequentemente, o aprender como expressado nos fundamentos
de formacé&o descritos nas propostas curriculares.

Essas transformacdes transcendem a Pandemia da COVID-19, e ja
estavam postas muito antes da pandemia, trazendo desdobramentos na forma
de comunicar, de informar, de relacionar, de pensar, de ensinar e de aprender.
No ano de 2020, este cenario foi impactado e (re)definido com a pandemia do

COVID-19, nome que foi dado a doenca causada pelo novo coronavirus SARS-
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CoV-2 (OPAS, 2020), e com isto, houve a necessidade de (re)aprender e
(re)avaliar as concepcdes acerca da sociedade, educacédo e formacao docente.

Além de trazer a tona as desigualdades sociais, exclusao digital,
desigualdades “econdmicas e de acesso a bens materiais e imateriais, ja tdo
sinalizado por diversos estudos”, a pandemia também “nos obrigou a nos
reinventar, sob diversas maneiras e a partir de multiplos suportes”, fazendo com
que pudéssemos “produzir outras formas de viver [...], de dar sentido a vida, do
viver confinado em rede” (Santos; Carvalho, 2020, p.7).

Essa emergéncia sanitaria fez com que diversos setores da sociedade
tivessem suas rotinas alteradas, como as escolas, que logo apds iniciarem o seu
periodo letivo, tiveram suas atividades presenciais suspensas, fazendo com que
muitas instituicbes educacionais migrassem para o que foi nominado de Ensino
Remoto Emergencial — ERE™.

O ERE pressupds a necessidade do distanciamento fisico, e para que as
atividades de ensino ndo fossem interrompidas, adotou-se essa estratégia de
ensino, mediada pelas TDIC, de forma provisoria e alternativa, devido as
circunstancias de crise, e que buscou, por meio de atividades pedagdgicas
totalmente remotas, seguir promovendo a formacéo dos sujeitos aprendentes.

Educar, neste contexto, envolveu assumir os desafios de se desenvolver
competéncias pertinentes a esta conjuntura, competéncias que sao,
definitivamente, atravessadas pela perspectiva do digital, provocando grandes
mudancgas que suscitam novos desafios para a Humanidade. No entanto, muitos
professores se viram carentes dessa competéncia e, mesmo assim, arriscaram-
se no desenvolvimento de a¢des educativas mediadas pelas TDIC.

Nesse sentido, questiona-se: Como os niveis de competéncia digital
contribuem na constituicdo de percursos de formacgéo continuada docente que
atendam as exigéncias formativas do século XXI? A intencdo principal deste
estudo €& analisar os niveis de competéncia digital diagnosticando as

necessidades formativas dos docentes que atuam na Educacao Basica baiana,

1 No contexto da pandemia, o termo “Ensino Remoto” se popularizou. O isolamento social,
necessario para impedir a expansao da infeccdo por COVID-19, fez com que as atividades
presenciais nas instituicdes educacionais deixassem de ser o “normal” (ANDES-SN, 2020, p. 12).
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na perspectiva de propor uma formacgdo continuada que atenda as demandas
educacionais do século XXI.

E para o alcance deste objetivo geral, e na tentativa de responder ao
problema deste estudo, elencou-se 0s seguintes objetivos especificos:
contextualizar os fundamentos tedricos acerca das competéncia e fluéncia
digitais docentes; mapear o nivel de competéncia digital de um coletivo de
professores do Ensino Fundamental e Médio, da rede publica baiana, a partir do
diagnéstico DigCompEdu-UNEB?; delinear o perfil de competéncia digital de um
Coletivo Docente, que atuam na Educacao Béasica baiana, e suas implicactes
nos processos formativos; e por fim, propor acdes de formacdo para o
desenvolvimento da proficiéncia tecnopedagodgica docente, a partir das
demandas apresentadas no mapeamento dos niveis de competéncia digital e
das exigéncias da pratica pedagdgica reveladas pelos docentes.

Ao conhecer o perfil de CDD identificamos que o ndo desenvolvimento
dessas competéncias digitais implicam no processo de conhecimento, uso,
apropriacao e producédo com as TDIC no contexto educacional contemporaneo,
e que para desenvolver a PTD, exige-se, cada vez mais, que os docentes
possuam competéncias e fluéncias digitais, essa constatagdo se configura como
atese desse estudo.

Vale esclarecer que os niveis de competéncias digitais dos professores
impactam diretamente na constituicao da sua proficiéncia tecnopedagdégica, para
gue estes sejam capazes de se apropriar e compreender as TDIC, e assim, usa-
las pedagogicamente em contextos educativos.

Nesse sentido, para que fosse possivel alcancar os objetivos, estruturou-
se uma metodologia com ancoragem epistemolégica na teoria
Socioconstrutivista de Vigotski, a qual compreende que 0s sujeitos, imersos em
contextos reais de aprendizagem, constréi ativamente conhecimentos e produz
sentidos e significados das percepcdes que possuem e estabelecem nesse
contexto, a partir de um processo de interacdo continua e ativa, no qual os

sujeitos sdo os protagonistas (Sales, K; Albuquerque; Santos, 2022).

2 Questionario traduzido e adaptado para o portugués no Brasil. Na traducdo e adaptacdo do
DIGCOMPEDU, as questdes foram redimensionadas, sendo inserida uma questdo
complementar como possibilidade de atender as demandas especificas do contexto
investigagdo: professores da educacao basica baiana.
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A partir desta base epistemoldgica, optou-se pela Pesquisa aplicacdo de
desenvolvimento como método, e esta constituiu-se em 3 fases, nas quais
utilizamos os seguintes dispositivos de producédo e producao de dados: Reviséo
Sistematica da Literatura®, Questionario DigCompEduc-UNEB, a Entrevista
semiestruturada e as Rodas de conversa.

Tendo em vista as varias possibilidades de apropriacdo e uso das TDIC,
pelos docentes, realizamos, como primeira fase da investigacao preliminar, uma
pesquisa inspirada na Revisdo Sistematizada, pois, tornou-se necessario
conceber a pesquisa, a partir do que ja vem sendo pontuado, pesquisado e
debatido acerca do que norteia a existéncia do objetivo que é a compreensao e
aspectos relacionados a Competéncia Digital na ambiéncia da formacédo de
professores no século XXI.

Realizamos assim, um levantamento, no qual foi possivel identificar os
estudos publicados nos anos de 2012 a 2022. Buscou-se, por meio de tal
levantamento, identificar as tendéncias e caracteristicas das producdes
académicas que investigam Proficiéncia Tecnopedagodgica, Competéncias e
Fluéncia Digital.

Para o desenvolvimento da 22 fase da pesquisa, utilizamos o Questionario
do DigCompEdu Checklin, que ocorreu por meio de um processo de
autoavaliacdo que permitia aos docentes conhecer seu nivel de Competéncia
digital, seus pontos fortes e fragilidades, identificando os elementos necessarios
para o aperfeicoamento e ampliacdo das suas competéncias. Este questionario,
como instrumento diagnostico, permitiu que os professores avaliassem “por um
lado, suas competéncias digitais”, e assim, foi possivel identificar “as areas de
maior fragilidade e, partindo dai, apresentar sugestdes formativas para
superagao dessas fragilidades ou lacunas” (Dias-Trindade; Moreira, 2018, p.
630).

3 “E uma modalidade de pesquisa, que segue protocolos especificos, e que busca entender e
dar alguma logicidade a um grande corpus documental, especialmente, verificando o que
funciona e o que nado funciona num dado contexto. Estda focada no seu carater de
reprodutibilidade por outros pesquisadores, apresentando de forma explicita as bases de dados
bibliograficos que foram consultadas, as estratégias de busca empregadas em cada base, o
processo de selecdo dos artigos cientificos, os critérios de inclusdo e exclusdo dos artigos e o
processo de analise de cada artigo”. (Galvao; Ricarte, 2019, p. 58-59). Como n&o seguimos todos
os protocolos previstos na Revisédo Sistematica de Literatura (RSL), chamaremos esta etapa de
Reviséo Sistematizada.
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Ainda na segunda fase, utilizamos a entrevista semiestruturada a qual
permitiu comparar e confrontar as respostas dos questionarios, possibilitando
uma maior reflexdo sobre as percepcbes docentes acerca das suas
competéncias e as necessidades formativas para uso das TDIC. E, por fim, a
fase 3 —avaliacao final, utilizamos as Rodas de Conversa, para que pudéssemos
planejar e validar a proposta de Formacéo Continuada Docente para o uso das
TDIC.

Esse cenério de investigacdo desenvolveu-se a partir do contexto da
educacdo basica: ensino fundamental e ensino médio, em escolas municipais,
estaduais e federais, que se encontram dispostas em diferentes Territérios de
Identidade da Bahia (Catu, Salvador, Feira de Santana, Aracas, Ruy Barbosa e
Cruz das Almas). E, por conta dessa diversidade geogréfica, constituimos um
Coletivo de Docentes que colaboraram com o desenvolvimento dessa pesquisa.

Em termos de organizacéo, esta pesquisa foi estruturada em 4 grandes
secoes: Referencial Tedrico, Metodologia, Analise de Dados e Consideracdes
finais. O Referencial tedrico foi organizado em trés grandes pilares: 1.
Tecnologias de Informacdo e Comunicacado, Curriculo e Cultura Digital,
cujas bases autorais se fundamentam nos estudos de Kenski (2012, 2018),
Gewehr (2016), Nonato e Sales (2019), Boll e Ramos (2019), Sacristan (2000),
Silva (2009), Gere (2010), Cerny, Burigo e Tossati (2016). Nesse 1° pilar,
tecemos reflexdes acerca das potencialidades das TDIC e sua integracdo nos
contextos de ensino e aprendizagem, (re)significando o curriculo educacional e
as praticas pedagodgicas. As mudancas tecnoldgicas impulsionadas pela Cultura
Digital proporcionaram mudancas no contexto educativo e demandam dos
docentes o desenvolvimento de Competéncias Digitais.

2. Competéncias e Fluéncias Digitais para/na constituicdo de uma
Proficiéncia Tecnopedagdgica Docente, as discussdes baseiam-se nhas
percepcdes de Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019), Sales (2020), Sales,
Moreira e Rangel (2019), Redecker (2017). Baseou-se, também, nos
Referenciais para as Competéncias Digitais: Projeto Padroes de Competéncias
em Tecnologias de Informagdo e Comunicagao para Professores (Unesco),
Matriz de Competéncias Digitais (CIEB) e o Quadro Europeu de Competéncias
Digitais Educadores (DigCompEdu). No 2° pilar, apresentamos as concepc¢des

acerca das Competéncias e Fluéncias Digitais, a partir da analise de
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Referenciais Nacionais e Internacionais. Neste sentido, o contexto educacional
contemporaneo tem provocado mudancas nos processos de ensino e
aprendizagem, exigindo dos docentes o desenvolvimento de saberes que lhes
permitam aperfeicoar suas Competéncias Digitais.

3. Saberes Docentes e Formacao de professores para/na Cultura
Digital, as discussdes foram embasadas nos estudos de Pimenta (2008),
Shulman (1987; 2014), Tardif (2014), Mishra e Koeler (2006; 2009). Abordamos,
neste 3° pilar, o processo de formacao de professores e os saberes docentes
necessarios para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica que atenda as
exigéncias do século XXI. Assim, as TDIC se constituem como potencializadora
no desenvolvimento de saberes pedagdgicos e tecnoldgicos, para que possam
desenvolver a Proficiéncia Tecnopedagdgica Docente.

Em seguida, apresentamos a Metodologia de pesquisa, a qual reflete
acerca da base epistemologica da pesquisa, a Socioconstrutivista, na
perspectiva dialética de Vigotski. Apresentamos a abordagem qualitativa de
pesquisa e 0 método da Pesquisa-Aplicacdo, a qual foi possivel aliar os
problemas complexos vivenciados na pratica a pesquisa educacional.
Elencamos os dispositivos de coleta e producdo de dados: Questionario do
DigCompEdu-UNEB, Entrevista semiestruturada e Rodas de Conversa, e por
fim, apresentamos o contexto e 0s aspectos éticos.

Na analise de dados apresentamos a producao e analise dos dados, e
todo o processo de construcdo do Curso de Formacdo Continuada, que foi
elaborado colaborativo e dialogicamente. Toda a pesquisa foi estruturada em
fases, caracteristica inerente da Pesquisa-Aplicacédo, que se interconectam e
colaboraram com a identificacdo dos sentidos e significados da pesquisa, e
assim, construir um referencial de formagéo, que podera colaborar na melhoria
das praticas docentes com base na andlise dos niveis de Competéncias Digitais.

Por fim, nas Consideracdes Finais, foram apresentadas as conclusfes
deste estudo e sugestdes para estudos futuros. Esta pesquisa se configura como
uma obra aberta, inacabada que permitirdo o desenvolvimento de novos estudos

e outras dinamicas de pesquisa.
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2 TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO,
CULTURA DIGITAL, CURRICULO DA EDUCACAO BASICA E OS DESAFIOS
DA CONTEMPORANEIDADE: ALGUMAS PISTAS TEORICAS

Apresentam-se nessa se¢ao as concepgoes e conceituagdes acerca das
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) no contexto da
Cultura Digital e suas implicacdes na constituicdo do curriculo escolar que

atenda as necessidades formativas para o século XXI.

2.1 TESSITURAS DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO E A CULTURA DIGITAL

O contexto contemporaneo* esta imerso em um processo constante de
transformacdo, e isso é reflexo das mudancas proporcionadas pela evolucéo da
tecnologia e da ciéncia, o que tem despertado nos sujeitos competéncias e
habilidades, para que sejam capazes de lidar com o saber, agora informatizado.
Essas transformagbes trazem desdobramentos na forma de se informar,
comunicar, relacionar, ensinar e aprender.

Para Castells (2018), existem caracteristicas que sao inerentes e
essenciais para se compreender a base material desse novo contexto, a saber:
informacdo como matéria-prima; flexibilidade; légica das redes; insercdo e
efeitos das tecnologias, e a convergéncia de tecnologias em sistemas
integrados. Todas essas caracteristicas fazem emergir novos espacos de
buscas e compartilhamento de informacdes; outros espacos de relacdes sociais
nos quais se articulam saberes diversos e outras possibilidades de se aprender.

O aprender ndo se constitui apenas uma exigéncia social, mas como um
conceito indispensavel para o desenvolvimento de todos os cidaddos e exige,
pois, que estes possam aprender ao longo de toda a vida e sejam capazes de
gerir e conceber o conhecimento a partir da constituicdo de uma nova cultura de

aprendizagem.

4 O termo contemporaneo que sera descrito neste estudo n&o se constitui uma ruptura com o
pensamento moderno. Etimologicamente, contemporaneo refere-se aquele que vive na mesma
época. As caracteristicas fundantes da Contemporaneidade sdo a globalizacdo, a revolugao
tecnoldgica e a revolugdo cientifica que tém provocado mudancas nas relacdes humanas
(D’AVILA, 2008), e, consequentemente, refletem no contexto educacional.
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Nessa perspectiva, o conhecimento pode ser compreendido como a
capacidade que os sujeitos tém em desenvolver uma competéncia reflexiva
diante da informacéao, e, assim, serem capazes de criarem conexfes com outros
conhecimentos. Entretanto, essa construgao vai depender da capacidade que os
sujeitos possuem em se adaptarem as constantes mudangas que perpassam
toda a sociedade, despertando nestes, continuamente, a capacidade de
aprenderem com autonomia, e uns com os outros (Coutinho; Lisbba, 2011).

As tecnologias, nesse cenario, revelam um universo de conhecimento que
circula no contexto global e potencializa experiéncias, interagdes e
aprendizados. Estas superam os limites fisicos, as fronteiras do espaco-tempo e
estabelecem interconexdes entre 0s sujeitos e coletivos sociais, transmutando a
nogdo maquinica de tecnologia. Por tal cenério, torna-se necessario
esclarecermos qual é a tecnologia a que nos referimos nesta pesquisa; e, para
isso, nossa explanacéo se fara desde o inicio.

A tecnologia é um conceito polissémico, seu significado pode variar
conforme o contexto, e pode ser definida como processo criativo, transformativo,
como cultura, artefato, conhecimento (Lima Janior, 2005; Raica, 2008). Portanto,
um processo inerente ao desenvolvimento humano (Sales, 2018). Nessa
direcdo, as tecnologias transformam a atividade humana e por ela sdo
transformadas. E, com efeito, ndo apenas determinam o percurso de mudancas
dos sujeitos sociais, mas também a forma como sédo utilizadas pode provocar
transformagdes em nossos padrdes culturais e comunicacionais.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que “a tecnologia sempre esteve
diretamente imbricada com 0s processos comunicacionais e informacionais
humanos [...]" (Sales, 2018, p. 82), propiciando a intera¢gdo e comunicac¢ao entre
as pessoas, ampliando o acesso e a socializacdo da informacédo e do
conhecimento. Para Kenski (2012), a tecnologia € um processo que estd em
permanente mutacao, favorecendo novas formas de acessar as informacoes,
potencializando novas relagcdes com o saber e novos estilos de conhecimento, e
gue tem moldado as relagdes na sociedade.

Nesta conjuntura é gque o conhecimento acerca das tecnologias contribui
significativamente para que se possa compreender seu processo evolutivo, e,
essencialmente, entender essa mesma tecnologia como uma fonte de

conhecimento que esta em constante processo de mutacdo e presente nos
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sociais da contemporaneidade. Assim, diversas

interpretacdes acerca do que é a tecnologia foram construidas ao longo do

tempo, de modo que se constituem diferentes concepcbes que Sséao

representadas no quadro a seguir:

Quadro 1: Concepcdes acerca das Tecnologias

CONCEPCOES PRESSUPOSTO
Concepcao A tecnologia é compreendida como um conhecimento pratico, que
Intelectualista da deriva exclusivamente do conhecimento teérico cientifico
Tecnologia (Veraszto et al., 2009).

Concepcéao Utilitarista
da Tecnologia

Considera a tecnologia sindbnimo de técnica. A tecnologia deve ser
exata e eficiente, ndo precisando comprovar teorias (Acevedo
Diaz, 2002; Osorio, 2002).

Concepcéo da
Tecnologia como
sindénimo de Ciéncia

Compreende a tecnologia como Ciéncia Natural e Matematica
(VERASZTO et al.,, 2009; Layton, 1988). “como a ciéncia, a
tecnologia € uma entidade complexa, que consiste em fenébmenos
de muitas espécies como, instituicdes, produtos, conhecimentos,
técnicas e historicamente desenvolvidas para a construcdo de
magquinas, ferramenta, invencdes de técnicas e outros artefatos
[...]" (Queluz, 2003, p. 64).

Concepcéo Compreende a tecnologia como ferramentas ou artefatos,
Instrumentalista da concepcao muito predominante no contexto da sociedade, devido
Tecnologia ao predominio do senso comum (Veraszto et al., 2009).

Concepcéo de
Neutralidade da
Tecnologia

Considera que 0 uso que é feito da tecnologia é que pode ser
inadequado, afirma que a tecnologia pode ser isenta de qualquer
interesse particular, independentemente de qualquer sistema
politico e social (Veraszto et al., 2009); Carrera, 2001; Osorio,
2002).

Concepcao do
Determinismo
Tecnolégico

Compreender a tecnologia como auto evolutiva, autbnoma. E na
ficcao cientifica que essa ideia tem mais influéncia. “A imagem da
tecnologia autdnoma e fora do controle humano, desenvolvendo-
se segundo légica prépria, aparece associada a uma concepgao
determinista das relacdes entre tecnologia e sociedade, o
progresso tecnolégico segue um caminho fixo [...]" (Veraszto et al.,
2009, p. 30-31).

Concepcao de
Universalidade da
Tecnologia

Compreende a tecnologia como algo universal, como um servico,
produto ou artefato que pode surgir em qualquer lugar, e ser util
em qualquer contexto (Veraszto et al., 2009; Gordilho; Galbarte,
2002).

Otimismo e Pessimismo
Tecnoldgico

A concepc¢do tecno-otimista considera que a tecnologia € uma
forma de garantir o progresso e o bem-estar social, que traz as
melhorais que 0 homem precisa para sobreviver. As atitudes tecno-
catastréficas afirmam que uma tecnologia autbnoma pode
provocar a extincdo da vida na Terra (Veraszto et al., 2009).

Socio sistema: um novo
conceito de Tecnologia

“Compreende a tecnologia de uma forma alternativa. Um novo
conceito que permite relacionar a demanda social, a producao
tecnoldgica com a politica e economia. O desenvolvimento de uma
tecnologia constitui um processo aberto cujo curso é determinado
pela interagcéo dos diferentes grupos sociais relevantes (dadas as
limitagBes interpretativas impostas pelas caracteristicas do artefato
em questdo e seu meio cultural e econdmico de selegdo)”.
(Veraszto et al., 2009).

Fonte: Elaboracéo propria (2022).
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Diante dessas concepgbOes, que S&o representadas por visoes
fragmentadas e, as vezes, contraditérias acerca da tecnologia, é imprescindivel
se considerar a tecnologia como um conjunto sélido de conhecimentos que esta
intrinsecamente associado aos valores sociais, sendo parte do acervo cultural
de um povo. Nesse sentido, “refletir a tecnologia € refletir o proprio homem,
porque o ser humano esté totalmente implicado na tecnologia e a tecnologia esta
totalmente implicada no ser humano” (Lima Junior, 2005, p. 16), criando-se,
assim, uma rede de significados na qual o ser humano encontra-se imbricado.

Dada a dinamicidade, caracteristica inerente da tecnologia, surgem
aguelas que fomentam o acesso rapido, a producéo e a difusdo de informacdes,
e as que permitem a comunicacdo direta entre 0s sujeitos, que podem ser
definidas como Tecnologias de Informag&o e Comunicagéo (TIC).

As TIC resultam da fus&o das tecnologias de informagéao e das tecnologias
de comunicacéao, de forma a garantirem, especificamente, que a producéo e a
socializacdo de informacdes passassem a ser compartilhadas por meios digitais
e eletrbnicos. Vale ressaltar que essas tecnologias ndo causam impactos apenas
na producdo de informacdes, bens e/ou servigos, mas também em todo o
processo de relagdes sociais.

Assim, de acordo com Nascimento e Hetkowski (2009, p. 150), as TIC
‘podem auxiliar a busca de novos sentidos para estabelecer praticas
comunicativas potencializadoras nas redes de relacbes, sendo que estas
comportam as vivéncias e a multiplicidade de linguagens”. Nessa perspectiva,
essas tecnologias proporcionam a interacao e a comunicacgao entre os diferentes
sujeitos, favorecendo o acesso as informacdes diversificadas, potencializando a
troca de experiéncias e compartilhamento de conhecimentos. Proporcionam,
também, a producao colaborativa e a socializacdo de informacfes em qualquer
tempo e em qualquer espaco, contribuindo significativamente para o advento de
uma sociedade cada vez mais conectada.

Com o advento da internet e das TIC, foram possiveis a ampliacdo e a
rapidez no acesso as informacfes, o que fez emergirem novos espacos de
comunicacao e de interacdo entre as pessoas; e, com efeito, produzem-se outras
possibilidades de estrutura social. Com relacdo a esse aspecto, as TIC podem
ser caracterizadas pela convergéncia entre as telecomunicacgdes e a informatica

(Gewehr, 2016), que contribuem para a difusdo de informacdes, o que fez
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emergir o conceito das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo
(TDIC), no qual o digital se refere a um novo momento das TIC “tanto pela forma
de processamento e armazenamento da informacdo, quanto pelo acesso”
(Ferrarini; Saheb; Torres, 2019, p. 7).

As TDIC®, além de comunicarem e informarem, fomentam a interagédo e a
aprendizagem (Kenski, 2012), e tém possibilitado o compartihamento e a
producao de informacgdes entre os sujeitos que estdo dispostos em tempos e
espacos diferentes, promovendo a construgao coletiva do conhecimento.

A expansdo das TIC e dos meios digitais tem possibilitado o
desenvolvimento de procedimentos e processos mais amplos, em diferentes
setores da sociedade que vém provocando mudancas comportamentais nas

pessoas, iniciando-se uma nova cultura®: a Cultura Digital.

Cultura Digital € um termo novo, atual, emergente e temporal. A
expressdo integra perspectivas diversas vinculadas a incorporagéo,
inovagdes e avangos nos conhecimentos proporcionados pelo uso das
tecnologias digitais e as conexdes em rede para a realiza¢do de novos
tipos de interacdo, comunicacdo, compartihamento e acdo na
sociedade (Kenski, 2018, p. 139).

Isso posto, podemos conceituar a Cultura Digital como o imbricamento
entre a cultura e as tecnologias digitais (TD) que tém fomentado transformacdes
aceleradas nos diferentes contextos sociais, culturais, politicos, econémicos e
educacionais, pautadas na ubiquidade, interatividade, comunicacao, informacéo,
democratizacdo da comunicacao e da informacao, reestruturando as formas de
ser e agir em sociedade (Souza; Tamanini; Santos, 2020).

Essas transformacdes, em grande parte, derivam-se do espaco digital e
materializam-se nesse mesmo espaco, instituindo novas formas de relacdes

sociais que ensejam novas maneiras de pensar e (re)criar os cotidianos, pois

> Termo que sera utilizado em todo o trabalho, para se referir a dinamicidade das Tecnologias

Digitais, Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicagdo, bem como as Tecnologias Digitais
em Rede

® Cultura que pode ser compreendida como aquela que corresponde “a determinado conjunto de
condicdes sociais que (re)produz, transforma e cria sentidos e valores” (Heinsfeld; Picholeta,
2017, p. 1352). Posto isto, a compreensdo de cultura que subsidia esse estudo centra-se nos
Estudos Culturais, o qual vem analisando a relacdo entre Cultura e Tecnologias de Informacéo e
Comunicagdo no contexto da Sociedade Contemporédnea. Temos como maior expoente do
Estudos Culturais, Stuart Hall, entende que “a cultura é agora um dos elementos mais dindmicos
— e mais imprevisiveis — da mudanga histérica no novo milénio” (1997, p. 4).
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uma das caracteristicas centrais da Cultura Digital € o atravessamento da

experiéncia humana mediada pelas TDIC

A emergéncia das tecnologias digitais e, com ela, o desenvolvimento
de novas préticas sociais ou de novas formas de mediar praticas
sociais ja estabelecidas sao determinantes para o desenvolvimento de
uma cultura digital (Nonato; Sales, 2019, p. 152).

Nesse sentido, o digital por ser analisado como um sinalizador cultural
gue engloba recursos e sistemas comunicacionais, definem nosso modo de vida
na sociedade contemporanea (Gere, 2010). Esse contexto apresenta as
tecnologias digitais como sustentaculo da evolucao da Cultura Digital, e, nessa
direcdo, € exigida da escola e de todo o contexto educacional a insercédo das
tecnologias, para que, assim, possam aproximar-se cada vez mais desse
cenario.

A escola devera possibilitar que todos os sujeitos que estdo imersos neste
espaco possam apropriar-se das tecnologias, e, assim, construam novos
saberes, a partir de um processo de reflexdo e analise acerca do uso dessas
tecnologias e de todos os recursos das mesmas, oportunizando-se, pois, que
estes atores aprendam a lidar com as demandas exigidas pela Cultura Digital.

Assim, a Cultura Digital constitui-se, portanto, como um termo polissémico
e transversal que se relaciona com diferentes praticas humanas e sociais,
praticas que séo inerentes ao espaco digital on e offline, estabelecendo uma
relacdo simbidtica entre a sociedade e tecnologia (Martins, 2018; Boll; Ramos,
2019).

Nesse contexto de mudancgas provocadas pela Cultura Digital, o cenario
educacional é pressionado a modificar suas praticas, incorporando as TDIC em
seu curriculo, e isso se constitui um desafio aos docentes, para utilizarem o
enorme potencial dessas tecnologias.

O uso das TDIC no contexto educacional tem sido objeto de debates nos
guais diversos pesquisadores e professores questionam como tem ocorrido a
incorporacao dessas tecnologias nas praticas pedagogicas, e em que medida
estas tém favorecido a aprendizagem. Nesse contexto, compreendemos que a

inclusao
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das tecnologias digitais na vida escolar, com a consequente insercao
da escola no modo de ser e de fazer mediado pelas tecnologias
digitais, com sua logica procedimental e sua racionalidade préprias, o
gue chamamos de cultura digital (Nonato, 2020, p. 555).

E, nesse aspecto, possibilita-se, a partir do potencial da insercéo e
utilizacdo ampliada das tecnologias digitais nos processos educacionais, a
vivéncia de praticas educativas repletas de sentidos e diversificadas de acordo
com o que demanda o cenario contemporaneo para a educacao.

Desse modo, 0 acesso a essas tecnologias possibilita a todos os sujeitos
buscar, pesquisar, selecionar informacdes que possibilitem a construcéo de
novos conhecimentos, para que seja possivel se resolverem problemas do
cotidiano, além de se compreender o mundo e se atuar na modificacéo do préprio
contexto socio-histérico-cultural. Este paradigma propde uma reformulacdo no
sistema educacional, que exige a organizacao de todo esse sistema, 0 que
permite a efetivagcdo de uma educacao coerente com as novas demandas
educacionais da sociedade contemporanea.

O desafio a que se propdem a educacéo e a escola frente ao contexto da
Cultura Digital € saber como se orientarem os discentes no processo de
aquisicao de informacdes e sua posterior transformacdo em conhecimento, e,
sobretudo, orientar, para que estes saibam aplicar tal conhecimento com
autonomia; e, em contrapartida, cabera ao professor, e a todo o contexto escolar,
desenvolver competéncias que possibilitem se desempenhar esse papel frente
as demandas da Cultura Digital.

No contexto da Cultura Digital, € imprescindivel refletir acerca da
formacdo de professores e sua relacdo com os conhecimentos, habilidades e
atitudes que séo inerentes ao fazer docente no contexto educacional que €&
influenciado pelo uso das TDIC. Isso nos possibilita conhecer as diferentes
apropriagoes pelos diversos atores educativos em suas diferentes condigdes e
concepcdes de apropriacdo, como também para se assinalarem os efeitos que
essas tecnologias produzem na escola na contemporaneidade.

Posto isso, podemos afirmar que o acesso ilimitado a informagcdo nao
garante aos sujeitos a aprendizagem, e, muito menos, a construgcao do
conhecimento. O desafio € saber como essas informagfes podem contribuir

nessa construcdo e democratizacado do saber, para que, assim, a aprendizagem
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possa ocorrer de forma significativa e seja concebida e incorporada
permanentemente pelos sujeitos.

Alteram-se, com isso, as multiplas possibilidades de aprender e ensinar,
0 que reforca a responsabilidade dos atores inseridos no contexto educacional
em formar sujeitos criativos, criticos, capazes de interagir em um mundo
globalizado. Como se ndo bastassem todos esses efeitos, também se altera a
constituicdo de sujeitos autbnomos que saibam buscar solu¢des inovadoras para
a resolucédo de problemas atuais em qualquer contexto social.

O uso das TDIC nesses contextos pode favorecer que 0s processos de
ensino para estes estejam centrados na construcdo de espacos de
aprendizagens mais significativos, ou seja, na criacdo de redes de
aprendizagem. No entanto, o desenvolvimento desses espacos dependera do
nivel de apropriacdo e conhecimento que os docentes possuam acerca dessas
tecnologias, e como estas estao sendo incorporadas no contexto escolar.

Dado o exposto, o contexto contemporaneo tem buscado novos caminhos
gue deem sentidos e significados ao processo de ensinar e aprender, de forma
a atender as novas demandas da sociedade. E, com a ampliagcdo das TDIC,
tornou-se necessario repensar as metodologias de aprendizagem e,
conseguentemente, as praticas pedagdgicas.

As mudancas no contexto educacional tém (re)significado a forma como
os sujeitos lidam com a informacdo e com o conhecimento, pois “0s sujeitos
aprendentes utilizam cotidianamente a mediagao tecnoldgica em suas formas de
acessar e construir o conhecimento” (Sales, K.; Albuquerque, 2020, p. 164).
Assim, as TDIC potencializam os processos educacionais reflexivos, enriqguecem
as préaticas em sala de aula, (re)elaboram novos saberes e (re)organizam os
curriculos.

E nessa perspectiva que buscamos refletir acerca da relagéo direta entre
o curriculo e as Tecnologias Digitais de Informacédo e Comunicacéo, no cenario
da Cultura Digital, com a compreensao de que o curriculo se constitui como uma

tecnologia educacional contemporanea.
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2.2 CURRICULO E TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMAGCAO E
COMUNICACAO

Discussdes acerca do curriculo tém sido foco da atencéo de professores,
pesquisadores, gestores e de toda a comunidade escolar. Quais as razbes que
levam essa tematica ao centro dos debates educacionais? Quais as implicacées
do curriculo nas préaticas pedagoégicas? Como as tecnologias podem ser
integradas ao curriculo escolar? Quais os reflexos da Cultura Digital no Curriculo
Escolar?

Para que possamos encontrar as possiveis respostas para estas
guestBes, torna-se necessario esclarecermos o que concebemos sobre
Curriculo. As discussBes sobre Curriculo introduzem debates acerca dos
procedimentos e relagcdes socais que coadunam o0 contexto no qual os
conhecimentos séo ensinados e aprendidos.

O curriculo € um termo polissémico, e, de acordo com diversos
curriculistas, o termo curriculo possui uma diversidade de sentidos e
significados; e, antes de se constituir como um campo de saber pedagdgico, 0
curriculo j& era foco de atengdo de pesquisadores que buscavam compreender

0 processo de organizacao do conhecimento escolar e do trabalho educativo.

A palavra curriculo associam-se distintas concepcées, que derivam
dos diversos modos de como a educacéo € concebida historicamente,
bem como das influéncias tedricas que a afetam e se fazem
hegeménicas em um dado momento. (Moreira; Candau, 2008, p.17).

Nesse sentido, observa-se que, ao se analisarem as concepgoes e teorias
acerca do curriculo, estas ndo podem ser dissociadas da sua constituicdo
histérica e social. O curriculo escolar redne conteudos, praticas; organiza
saberes, propicia vivéncias educativas diversificadas e engloba instrumentos
culturais.

O estudo acerca das teorias de curriculo nos permite compreender e
conhecer os diferentes discursos pedagoégicos que orientam as decisdes acerca
dos conteudos e conhecimentos, e nos permitem refletir acerca das discussdes
curriculares no contexto escolar. Assim, as teorias influenciam na producéo das

propostas curriculares e como estas interferem na prética pedagogica.
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Quadro 2: Teorias do curriculo

Teoria Pressuposto
Teorias Tradicionais ‘O curriculo é capitalista. O curriculo reproduz -
culturalmente- as estruturas sociais. O curriculo tem um
papel decisivo na reproducdo da estrutura de classes da
sociedade capitalista. O curriculo € um aparelho ideolégico
do Estado capitalista. O curriculo transmite a ideologia
dominante. O curriculo €, em suma, um territério politico”
(Silva, 2009, p. 148-149).
Teorias Criticas “As teorias criticas do curriculo efetuam uma completa
inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais. [...] As
teorias criticas sdo teorias da desconfianca,
guestionamento e transformacéo radical. Para as teorias
criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de como
fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos
permitam compreender o que o curriculo faz.” (Silva, 2009,
p. 30).
Teorias pos-criticas “As teorias pos-criticas ampliam, e ao mesmo tempo,
modificam aquilo que as teorias criticas nos ensinaram. As
teorias pds-criticas continuam a enfatizar que o curriculo
nao pode ser compreendido sem uma analise das relacdes
de poder nas quais ele esta envolvido. Nas teorias pos-
criticas, entretanto, o poder torna-se descentrado”. (Silva,
2009, p. 148).

Fonte: Elaboracao propria (2023).

As teorias tradicionais ndo buscam questionar as instituicdes escolares,
nem refletir como o contexto social pode influenciar nos processos de ensino e
aprendizagem, ou construcdo do curriculo. Questdes culturais, econdmicas e
politicas ndo sdo contempladas nas elaboracdes dos curriculos educacionais.
As teorias criticas se constituiram a partir das lutas dos movimentos sociais, e
gue buscavam criticar o modelo de curriculo que era imposto, um curriculo
centrado no modelo fabril, no qual a escola era vista como uma fabrica com um
controle rigoroso nos processos de ensino e aprendizagem.

As teorias poOs-criticas aprofundam-se nas discussdes em torno do
curriculo e desigualdades, reconhecem e defendem a diversidade humana,
pluralidade cultural, igualdade, diferenca e alteridade. Nessa perspectiva, o
curriculo amplia a sua concepcao ao fomentar a necessidade uma formacéo
integral dos sujeitos.

O curriculo é construcédo, escolhas de préaticas e conhecimentos que sédo
produzidos em contextos reais, a partir de dinamicas sociais, intelectuais,
culturais e pedagodgicas. “O curriculo é construgéo social que se constitui na
relacdo de diferentes campos de atividade. Enquanto pratica social, engloba
conteudos, praticas, procedimentos, instrumentos culturais, vivéncias.” (Cerny;

Burigo; Tossati, 2016, p. 354). Assim, compreender como se da o processo de
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construcédo do curriculo constitui-se como um fator essencial para se entenderem

as suas devidas transformacdes e implicacdes na pratica pedagodgica.

Quadro 3: Niveis de desenvolvimento do curriculo

O Curriculo prescrito

“servem de ponto de partida para a elaboragdo de materiais,
controle do sistema, etc.”

O Curriculo apresentado aos
professores

E uma interpretacdo do curriculo prescrito. “As prescricdes
costumam ser muito genéricas e, nessa medida, ndo sao
suficientes para orientar a atividade educativa nas aulas”

O Curriculo moldado pelos
professores

“O professor € um agente ativo muito decisivo na
concretizacdo dos conteddos e significados dos curriculos,
moldando a partir de sua cultura profissional”. E estes podem
atuar individual e coletivamente na organizacdo do trabalho
docente, o que contribuird significativamente na pratica
pedagdgica.

O Curriculo em acéo

E a pratica real, concreta, que se efetiva a partir das
concepcdes tedricas e préticas do professor, que subsidiara a
acdo pedagdgica, e influenciara na qualidade do ensino.

O Curriculo realizado

A efetivacdo no curriculo “se reflete em aprendizagens dos
alunos, mas também afetam os professores, na forma de
socializacéo profissional, e inclusive se projetam no ambiente
social, familiar, etc.”

O Curriculo avaliado

“O Curriculo avaliado, enquanto mantenha uma constancia
em ressaltar determinados componentes sobre outros, acaba
impondo critérios para o ensino do professor e para a
aprendizagem dos alunos.” Reforca de que forma deve ser a
pratica.

Fonte: Sacristan (2000, p. 105-106).

Esses niveis que perpassam o curriculo apresentam campos de

atividades distintas que se inter-relacionam entre si, 0 que permite se

compreender como este curriculo pode ser configurado na prética.

O curriculo é objeto que se constroi no processo de configuracao,
implantacédo, concretizacdo e expressdo de determinadas préticas
pedagogicas e em sua propria avaliagao, como resultado das diversas
intervencdes que nele se operam (Sacristan, 2000, p. 101).

Nesse sentido, ao planejar o desenvolvimento do curriculo, este deve ser

configurado a partir de situacdes contextualizadas, com a pressuposicéo de que

\

necessario

a escola e aos professores sejam conferidos novos papéis, o que torna

Entender o curriculo como um espaco decisional em que, a partir do
programa e pela programacdo, a comunidade escolar, a nivel da
escola, e o professor, a nivel da aula, articulam os seus respectivos
marcos de intervencéo (Zabalza, 1992, p. 147).
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Assim, cabe a escola construir o seu curriculo a partir da organizagéo de
um conjunto de orientacdes e principios que promovam o desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos, delineando-se, efetivamente, um caminho que possa
transpor a mera transmissdo de conteudos, em uma logica de pensamento
linear. E, feito isso, que essa mesma escola passe a promover praticas reais que
desenvolvam as competéncias e a criatividade nos sujeitos que estdo imersos
na comunidade escolar, de forma a se estruturar o ensino e a se construir a
aprendizagem.

O curriculo ndo pode ser entendido como uma lista de contetdos e
objetivos estabelecidos que passam a ser executados de forma igual em todas
as partes do pais. O mesmo deve passar a ser um curriculo que se efetive de

forma apropriada em cada contexto, o que implica

pensar o curriculo na sua relacdo com as situagdes reais e implica que
nas escolas ocorram dinamicas de reflexdo e de posterior decisdo
sobre o que ensinar, como ensinar, porqué ensinar e tudo isto em
funcdo do para qué ensinar e fazer aprender. (Martins; Leite, 2011, p.
83)

Nos contextos e préaticas educacionais, existem as diversas concepg¢des
gue conformam e transformam o curriculo para a escola e para a sociedade, de
modo geral, sendo este um reflexo do que € demandado para a sociedade, a
partir da funcdo da escola. Nesse sentido, torna-se necessario explicitar as

concepcOes curriculares e suas finalidades educacionais.
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Quadro 4: Concepcdes curriculares e as finalidades educativas

1. Visdo da pedagogia
tradicional e curriculo
tradicional

A concepcao de educacdo mais presente na realidade escolar é
a Pedagogia Tradicional. “Tem como caracteristicas a
predominéncia da acdo do educador na formacdo dos alunos, a
transmissdo de conhecimentos constituidos na tradicéo,
independentemente das condi¢Bes individuais e sociais de
aprendizagem dos alunos”. Os pilares do curriculo tradicional
sao: “preservacao de valores morais, formagao moral e civica,
conteudos cristalizados, ensino verbal, rigor disciplinar, relagéo
professor-aluno baseada na hierarquia e na autoridade” (Libaneo,
2019, p. 11-12).

2. Visdo neoliberal e
curriculo de resultados

Nessa concepgdo, é abordada a visdo dominante das finalidades
educativas no sistema educacional brasileiro, que seguem as
orientacfes de organismos internacionais, como o Banco Mundial
e a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990). A
escola nessa perspectiva baseia-se em resultados diretamente
quantificaveis, ensino centrado na transmissdo e memorizacao
dos conteudos, treinamento a partir do uso de testes. O curriculo
€ caracterizado como instrumental ou de resultados imediatos, o
qual “nega validade ao conhecimento cientifico, a formacgao
cultural e ao desenvolvimento dos processos psiquicos
superiores” (Lib&neo, 2019, p. 14).

3.Visao
intercultural
sociocultural

sociolégica—
e curriculo

Nessa visdo, aborda-se as teorias da educacgdo, como “teoria
critica, educacao intercultural, educacgéo intercultural, educacao
plural, educacéo para a diferenga, educagao em rede”. O curriculo
baseia-se na formagéo por meio de experiéncias socioculturais
vivenciadas em situagdes educativas. O foco do curriculo esta “na
formacéo das subjetividades e em vivéncias socioculturais a partir
da experiéncia corrente dos alunos carrega, sem duavida, muitas
virtudes” (Libaneo, 2019, p. 15).

4, Viséo dialética
histérico-cultural e
curriculo de formacgédo
cultural e cientifica

Nessa concepgdao, a educagdo escolar “¢ uma das mais
importantes instancias de democratizacdo da sociedade e de
promogéao de inclusdo social [...]". O curriculo tem como foco a
formacéo cultural e cientifica articulado com a diversidade
sociocultural. “Esta visao de finalidades educativas e de curriculo
nao dispensa, de modo algum, que na escola sejam valorizadas
as praticas socioculturais, mas estas devem ser conectadas ao
processo de ensino-aprendizagem dos conteudos” (Libaneo,
2019, p. 16)

Fonte: Elaboragéo propria (2022).

A elaboracédo do curriculo escolar perpassa pelas finalidades e politicas

educacionais. Na perspectiva tradicional, a constru¢do do curriculo tem como

finalidade reproduzir praticas tradicionais dominantes que visam por moldarem

atitudes e comportamentos. Em uma visédo neoliberal, o curriculo baseia-se em

competéncias e habilidades desvinculados de conteidos mais significativos que

nao promovem a criticidade e a reflexividade.

Na visdo sociocultural, o curriculo reflete uma visdo social das questdes

pedagogicas nas quais a diversidade sociocultural deve fazer-se presente na

dindmica escolar. A proposta curricular na formagao cultural e cientifica baseia-

se na concepcao tedrica e histérico-cultural (concepc¢ao que norteia este estudo),
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a qual busca assegurar que todos os alunos tenham os meios necessarios para
apreenderem o0s conhecimentos que sdo produzidos historicamente e sejam
capazes, pois, de se desenvolverem tanto afetivamente quanto cognitivamente.

Conhecer as teorias curriculares, os seus niveis de desenvolvimento, as
suas concepcdes e finalidades educativas, nos permitem compreender e
dimensionar a constru¢do do curriculo implicado com as demandas do século
XXI.

Na contemporaneidade, as TDIC e a Cultura Digital contribuem nas
discussdes acerca do curriculo escolar, assim, 0 acesso aos diversos recursos
tecnoldgicos tém se configurado como desafios a escola e a todos os sujeitos
imersos neste contexto. Curriculo e tecnologias tém sido objeto de diversos
estudos, e com a pandemia do COVID-19, a imersdo na Cultura Digital
potencializou a integracao das TDIC com o curriculo escolar (Almeida, 2021).

Chizzotti (2020, p. 221) explicita que “a escola, as tecnologias e o curriculo
farao parte desta nova determinagao de organizagao do mundo”, o que pde em
evidéncia a necessidade de se compreenderem a importancia e a urgéncia de
se integrarem o curriculo, as TDIC e a Cultura Digital.

A partir da mediagéo da Cultura Digital, torna-se necessario refletir sobre
as possibilidades de uso das TDIC em um contexto educacional que favoreca a
diversidade de praticas e saberes, (re)configurando-se novos modelos de
aprendizagem, desenvolvimento de projetos pedagdgicos inovadores,
reformulacao curricular, nos quais se identifique o potencial dessas tecnologias,
de forma a favorecer a aprendizagem dos alunos.

A integracdo das TDIC no curriculo precisa ocorrer de forma critica e
reflexiva, de modo que se constitua como mediadora do processo educacional e
possibilite constantemente o dialogo entre o aluno e o conhecimento, pois “a
insercdo das TDIC no ambito escolar também deve ser pensada e encorajada
pelos sujeitos que fazem parte desse contexto” (Cerny; Burigo; Tossati, 2016, p.
372).

Para se integrar a escola com a Cultura Digital, por meio das TDIC, faz-
Se necessario assumir uma postura critica e questionadora frente as tecnologias,
compreendendo-se cotidianamente todo o processo educacional a partir de um

exercicio reflexivo de se
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[...] pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o conhecimento
enquanto se conhece, de pensar o qué das coisas, 0 para qué, o como,
o em favor de qué, de quem, o contra qué, o contra quem s&o
exigéncias fundamentais de uma educacédo democrética a altura dos
desafios do nosso tempo (Freire, 2000, p. 102).

Nesse cenario, a incorporacdo das TDIC no curriculo ira demandar de
todos os atores educacionais (docentes, discentes, gestdo e toda a comunidade
escolar) uma reflexao critica da Cultura Digital. Logo, “propor um curriculo que
dialogue com a dinamica de interconexdes em rede torna-se ainda mais
demandante” (Sales; Nonato, 2019, p. 621). A incorporagdo das tecnologias
deve ser parte inerente do curriculo, e ndo um apéndice, de forma a garantir que
0 uso do mesmo possa responder as necessidades e fins educativos. Os niveis
de integracdo das TDIC no curriculo sdo apresentados, brevemente, no quadro

a seqguir:

Quadro 5: niveis de integragdo das TDIC no curriculo

Conhecer Conhecer as TDIC, e descobrir as suas potencialidades. E um
conhecimento inicial sobre as tecnologias, sem um uso educativo.
Usar Implica em conhecer e usar em diversas atividades, mas com um

propdsito curricular claro. No entanto, ndo usam as tecnologias para
apoiar uma necessidade intencional ao aprender, h4 um enfoque
centrado mais no cardter técnico da tecnologia.

Integrar Implica na insercao das TDIC no curriculo para fim educativo especifico,
com propositos explicitos no aprender. E realizar uma integragio
transversal das TDIC no curriculo.

Fonte: Elaboragéo propria baseada em Sanchéz (2002).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento do curriculo deve propiciar a
associacao entre os conhecimentos do cotidiano dos professores, dos alunos e
da Cultura Digital com os conhecimentos que se manifestam nas conexdes entre
0 ensino e a aprendizagem.

Os impactos das transformacdes ocasionadas pelas TDIC no contexto
educacional tém fomentado a¢bes direcionadas para a elaboracédo de politicas
publicas para a educacao, com a constante busca de estratégias e acdes que
propiciem a integracdo das tecnologias no curriculo, considerando-se o0s
aspectos inerentes as diversas dimensdes da Cultura Digital.

Essas acbOes encontram-se expressas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), cuja integralizacao ja estava prevista na Constituicdo Federal

e nas demais leis e diretrizes que trazem na respectiva discussédo a Cultura
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Digital como uma das 10 competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo
de toda a Educacéo Basica em escolas publicas e privadas.

A BNCC néo é curriculo, € um documento normativo que estabelece um
conjunto de aprendizagens que sdo imprescindiveis para que todos o0s
estudantes da Educacdo Basica possam desenvolver as competéncias’
previstas no documento e “consubstanciam no ambito pedagdgico, os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento” (Brasil, 2017, p. 8). A Base norteia a
(re)elaboracdo dos curriculos e das propostas pedagoégicas com a constante
orientacdo acerca da formacgéo docente e da elaboracdo de materiais didaticos.

A BNCC prevé o desenvolvimento de competéncias e habilidades que
permitam a compressdo, 0 uso e a criacdo de tecnologias digitais. Na
competéncia nimero 1, ressalta-se a valorizacéo e utilizacdo dos conhecimentos
construidos pela humanidade sobre “o mundo fisico, social, cultural e digital”.

E na competéncia numero 2, explicita-se a importancia de se exercitar nos
distantes a capacidade ‘[...] formular e resolver problemas e criar solugdes
(inclusive tecnoldgicas) [...]” (Brasil, 2017, p. 9). Na competéncia hiumero 5, ainda
séo apresentados no documento, de forma transversal, temas de computacao e

tecnologia, e visa

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva
(Brasil, 2017, p. 9).

Nesse contexto, a compreensao, exploracao e insercao das TDIC nos
componentes curriculares, de forma transversal, deve promover o uso efetivo e
gualificado das tecnologias para a construcéo de novos conhecimentos. ABNCC
propde que a escola se comprometa com o estimulo a reflexdo acerca dos
conteudos que devem ser apresentados em diversos formatos, incorporando
multiplas linguagens, que contemplem todas as potencialidades da Cultura

Digital.

7 “Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e

procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho”. (BRASIL, 2017, p. 8)
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Posto isso, pode-se compreender a necessidade de se repensarem e
modificarem as praticas pedagdgicas e o curriculo, para que seja abordada a
Cultura Digital, de forma que o aluno se torne protagonista de todo o processo,
0 que irh demandar uma apropriacdo das TDIC que permita a todos os sujeitos,
imersos no contexto educacional, ndo serem apenas consumidores dessas
tecnologias, mas protagonistas, participantes e produtores.

Esse procedimento se tornara necessario, a fim de conhecer como a
escola tem adotado o uso das tecnologias, além de identificar o nivel de
proficiéncia tecnopedagdgica que o0s docentes possuem, 0 que torna
imprescindivel compreender as diferentes concepcbes que compdem as

Competéncias Digitais para a educacao.
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3 COMPETENCIAS DIGITAIS: CONSTRUINDO A PROFICIENCIA
TECNOPEDAGOGICA DIGITAL DOCENTE

Esta secédo tece reflexdes acerca das competéncias em geral e sobre
competéncias digitais docentes em patrticular, a partir da analise de referenciais
nacionais e internacionais para as Competéncias Digitais, e que delinearam este
estudo. Apresentam-se as reflexdes acerca da Fluéncia Digital, e como esta,
imbricada com as Competéncias Digitais subsidia a constituicdo da Proficiéncia
Tecnopedagdgica Docente.

3.1 REFERENCIAIS PARA AS COMPETENCIAS DIGITAIS DOCENTES

A competéncia implica um conjunto complexo e articulado de
conhecimentos, habilidades e atitudes, e pode ser considerada como “uma
construcéo subjetiva, individual e, portanto, intransferivel” (Coronado, 2009, p.
25), sendo uma atividade cognitiva complexa que articula conhecimentos e
processos de acgdo. Entretanto, uma competéncia vai além da definicdo de
conhecimentos e habilidades, ela compreende a capacidade dos sujeitos
atender as demandas complexas que sdo mobilizados em um determinado
contexto (OCDE, 2005).

No contexto da Cultura Digital, é exigido ao docente uma postura critica e
reflexiva frente a sua acéo didatica e pedagdgica a partir da apropriacdo das
TDIC, que fomentam o desenvolvimento de competéncias que permitira que
estes possam atuar em diferentes contextos sociais, cambiantes, heterogéneos,
digitais (Pérez-Gomez, 2011).

As constantes transformacdes pelas quais a sociedade contemporanea
passa, tém refletido diretamente na pratica docente. Entretanto, para a
efetivacdo dessa pratica torna-se necessario a construcdo de competéncias
digitais. Essas competéncias possibilitam que os professores busquem
melhorias nas suas praticas e contribuam de forma significativa com a
aprendizagem dos alunos e facam uso reflexivo das TIC.

As competéncias digitais relacionam-se com o0s conhecimentos,
habilidades e atitudes que permitem aos docentes inserir as tecnologias digitais

de informacédo e comunicacédo (TDIC) na sua prética educativa, sendo capazes



44

de usar eficazmente essas tecnologias. Essas competéncias envolvem o uso
criativo das TDIC, para que seja possivel atingir metas relacionadas a
aprendizagem, a participacéo na sociedade e a capacidade de aprender ao longo
da vida (European Parliament, 2006; Ala-Mutka, 2011).

Este novo contexto tecnoldégico e educacional e as mudancas
significativas do processo de ensino e aprendizagem, exige que os professores
aperfeicoem suas competéncias digitais, porque “ndo ha como evitar a insergao
da tecnologia na Escola, pois esta estd presente no quotidiano de todos os
estudantes, fazendo parte integrante da sua vida” (Dias-Trindade; Moreira, 2018,
p. 627).

Neste sentido, as tecnologias constituem-se como potencializadoras para
a democratizacdo do ensino, possibilitando novas oportunidades de aprender e
ensinar, desafiando os espacos educativos a integrarem as TDIC em suas agoes
pedagodgicas, requerendo dos docentes o desenvolvimento de competéncias
digitais (Blau; Shamir-Inbal, 2016).

Ao referir-se as competéncias digitais docentes (CDD), torna-se
necessario compreendé-la a partir de uma compreensao mais profunda, para
gue seja possivel refletir criticamente os marcos conceituais e modelos que
tratam de definir essas competéncias.

Para esclarecer esse panorama, hao apenas no viés terminolégico, torna-
se necessario esclarecer o marco conceitual de “competéncia”, que subsidia esta
pesquisa, e nos permite analisar as suas implicagcdes no contexto educacional.
A concepcao que se tem acerca do termo, e seu significado, em uma perspectiva
pedagogica possui um papel de destague nas pesquisas nacionais e
internacionais.

Vale ressaltar, que alguns autores consideram que o termo de
competéncia seja associado a concepg¢des neoliberais, dentro de uma l6gica de
racionalidade, produtividade e que muitas vezes disfarcam formas
contemporaneas de dominacéo e exploracdo (Gomes, 2019), o que pode trazer
uma visdo da competéncia, no contexto educacional, como negécio, que atenda
apenas as exigéncias do mercado, e acredita-se que ser competente nessa
perspectiva fundamenta-se em um “dar a conhecer que nao possa pensar.
Adquirir e reproduzir para néo criar, consumir, em lugar de realizar o trabalho de
reflexdo” (Chaui, 2014, p.75).
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Historicamente, h4 um processo evolutivo do termo “competéncia”, no
gual ha registros de seu uso no século XV, em lingua francesa e relacionava-se
nas instituicbes de autoridade, como tribunais (Dias, 2010). Entre os séculos
XVIIl e XX o termo vai sendo ampliado, aparece como um saber individual,
implicado na experiéncia, e, posteriormente, aparecem nos estudos das areas
da Psicologia, Linguistica ou relacionada a qualificacdo profissional, em uma

perspectiva comportamental (Perrenoud, 2005; Ceitil, 2006; Dias, 2010).

Figura 1: Evolucao histérica do termo competéncia
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Fonte: Silva (2011).

No contexto educacional, o surgimento do conceito de competéncia
relaciona-se a capacidade, potencialidade, conhecimento, habilidade, que
permitira ao sujeito enfrentar os desafios e tarefas educativas de forma singular
e Unica. Na busca pelas possibilidades da contribuicdo para a educacédo, serdo

apresentadas as concepcgdes sobre o termo, a luz de estudiosos fundamentais.
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Quadro 6: Concepgdes acerca do termo “competéncia”

Estudiosos Concepcdes
Cruz (2001) Concebe a competéncia como um conceito que incorpora
saberes, atitudes e valores, abarcando o dominio do saber-ser, 0
dominio cognitivo (saber formalizado) e o dominio
comportamental (saber-fazer).
Roldao (2003) Concebe que a competéncia emerge quando o sujeito é capaz
de mobilizar diversos conhecimentos, saibam seleciona-los e
integra-los de forma alinhada a situacdo em questéo.
Le Boterf (2003) Afirma que “ndo ha competéncia sendao posta em ato, a
competéncia s0 pode ser competéncia em situacdo. Ela nao
preexiste ao acontecimento ou a situacéo. Ela se exerce em um
contexto particular” (Le Boterf, 2003, p. 51-52). Uma competéncia
que se constréi na formacéo, em um dado contexto de acéo.
Perrenoud (1999, 2002) A ideia de competéncia tem como base a teoria de Jean Piaget,
a partir do viés construtivista, no qual caracteriza as
competéncias como possibilidade de formagéo integral do
sujeito. Afirma que a competéncia sé € alcancada quando os
conhecimentos sdo mobilizados.
Zabala e Arnau (2010) Define a competéncia como sendo “a capacidade ou a habilidade
para realizar tarefas ou atuar frente a situacdes diversas de forma
eficaz em um determinado contexto. E necessario mobilizar
atitudes, habilidades e conhecimentos ao mesmo tempo e de
forma inter-relacionada” (Zabala; Arnau, 2010, p.17)
Sacristan (2011) “[...] o aprendido possa ser usado como recurso ou capacitagao
adquirida no desempenho de qualquer agdo humana [...]
(Sacristan, 2011, p. 14), nesse sentido, busca formar pessoas
que possam agir competentemente em suas vidas.
Martins (2017) As competéncias podem ser entendidas como “combinacdes
complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que
permitem uma efetiva acdo humana em contextos diversificados.
S8o de natureza diversa: cognitiva, metacognitiva, social e
emocional, fisica e pratica” (Martins, 2017, p. 5).
Fonte: Elaboracdo prépria baseada em: Dias (2010); Behar (2013); Dias-Trindade; Ferreira
(2020).

A partir das percepcgdes, brevemente, apresentadas, observa-se que a
concepcao de competéncia, no ambito educacional, evidenciou mudancas
epistemoldgicas. Inicialmente, as discussdes em torno da tematica baseavam-
se em um viés behaviorista, com objetivos pedagdgicos que analisassem as
mudancas comportamentais dos sujeitos.

Nas ultimas décadas, a perspectiva construtivista tem embasado as
concepcdes acerca do termo competéncia (Dias, 2010), e nesse sentido, a sua
definicho incorpora as bases da aprendizagem ativa, fomentando o
desenvolvimento de sujeitos autbnomos, que sejam capazes de lidar com
contextos de mudancas, que saibam mobilizar saberes, resolver problemas, criar
e/ou (re)utilizar as TDIC nos processos de ensino e aprendizagem,
materializando assim, a concepcdo de uma competéncia digital (Dias-Trindade;
Ferreira, 2020).
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Como possibilidade de subsidiar este estudo, serd apresentado as
concepcdes acerca das competéncias digitais docentes, a partir da insercéo e
uso pedagogico das TDIC, que estdo explicitadas em diferentes documentos
nacionais e internacionais. Para este estudo foram selecionados trés
referenciais, que se constituem como os mais significativos no que se refere a
insercao das tecnologias digitais em espacos educativos: Projeto de Padrbes de
Competéncias em TIC para Professores, da Organizacdo das Nacbes Unidas
para a Educagdo (UNESCO); Matriz de Competéncias Digitais, do Centro de
Inovacdo para a Educacédo Brasileira (CIEB) e o Quadro Europeu de
Competéncias Digitais para Educadores (DigCompEdu).

Diante da multiplicidade de conceitos acerca das Competéncias Digitais,
diversos organismos nacionais e internacionais elaboraram referenciais que
organizaram as diferentes concepg¢des acerca das competéncias que devem ser
desenvolvidas em ambientes educacionais, de forma a apresentar caminhos
para o uso das tecnologias digitais na escola de forma efetiva.

Com a intencdo de responder as demandas da Sociedade
Contemporanea, a Unesco elaborou os Padrbes de Competéncias em TIC para
Professores, em 2008. Este projeto € constituido de trés documentos (Marco
Legal, Diretrizes de Implementacéo e Mddulos de Padrdo de Competéncia), que
servem como referenciais que norteiam os programas de formacéo docente. Os

objetivos estabelecidos por este documento séo:

* constituir um conjunto comum de diretrizes, que os provedores de
desenvolvimento profissional podem usar para identificar, construir ou
avaliar materiais de ensino ou programas de treinamento de docentes
no uso das TIC para o ensino e aprendizagem;

» oferecer um conjunto béasico de qualificagbes, que permita aos
professores integrarem as TIC ao ensino e a aprendizagem, para o
desenvolvimento do aprendizado do aluno e melhorar outras
obrigacdes profissionais;

+ expandir o desenvolvimento profissional dos docentes para melhorar
suas habilidades em pedagogia, colaboragdo e liderangca no
desenvolvimento de escolas inovadoras, usando as TIC;

» harmonizar diferentes pontos de vista e nomenclaturas em relagcéo ao
uso das TIC na formacé&o dos professores. (Unesco, 2008, p.5)

A esse projeto interessa contribuir na melhoria da pratica docente, e,

também, compreender o processo de integracéo das TIC no campo educacional,
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de forma que estes elementos possam contribuir com a constituicdo de um
sistema escolar com mais qualidade, preparando os sujeitos para os desafios do
século XXI (Sales; Moreira; Rangel, 2019).

Para o desenvolvimento desses padrbes, estabeleceram-se trés etapas
sucessivas de desenvolvimento docente, que se articulam as politicas de ensino
para o desenvolvimento econémico de um pais. As abordagens sao

representadas na figura 2.

Figura 2: Abordagens essenciais

ALFABETIZAGAO
G >

Fonte: Unesco, 2008

A alfabetizacdo tecnoldgica, tem como intencdo aumentar a
compreensao dos estudantes e dos docentes acerca das TIC, de forma a integrar
as habilidades tecnoldgicas ao curriculo. No que se refere a abordagem de
aprofundamento do conhecimento, esta visa aprimorar as capacidades dos
diferentes sujeitos, de forma que estes possam fazer uso do conhecimento,
agregando valores a sociedade e a economia, contribuindo também na
resolucéo de problemas.

E a abordagem criacdo de conhecimentos, objetiva aumentar as
habilidades de todos os cidadaos, para que seja possivel inovar, produzir e
usufruir dos novos conhecimentos. Assim, essas abordagens podem contribuir
no desenvolvimento de habilidades fundamentais por parte de todos os
cidadaos, para que sejam capazes de construir alternativas significativas para a
educacao.

A formacdo docente serd um componente essencial para a melhoria
educacional. No entanto, essa formacao so ter4 impacto se o professor estiver
disponivel em promover mudancas na gestdo da sua sala de aula, e para que
essa formacdo seja continua e acompanhe as mudancas no contexto
educacional como um todo, deve avancar de um modelo tradicional para um
modelo que priorize a alfabetizacdo tecnoldgica, aprofundamentos de

conhecimentos e criagdo de conhecimentos (Unesco, 2008).
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Nesta perspectiva, o Projeto da Unesco apresenta uma matriz que
consente estabelecer relacfes entre 0s componentes essenciais que devem
modificar o processo de ensino e a aprendizagem e contribuir na formacéao de
professores. Os componentes do sistema educacional sdo: pedagogia, prética
docente, desenvolvimento profissional, curriculo e avaliacdo, e organizacdo e

administracdo da escola.

Figura 3: Matriz de competéncia em TIC para professores
. 5 ALFABETIZACAO APROFUNDAMENTO CRIACAO DE
FOLTICAEMISAC | > EM TECNOLOGIA DO CONHECIMENTO > CONHECIMENTOS
CURRICULO E S CONHECIMENTO APLICACAO HABILIDADES
AVALIACAO BASICO DO CONHECIMENTO DO SECULO XXI
TECNOLOGIA SOLUCAO DE
PEDAGOGIA > NTEGRADA ) FROBLEMASCOMPLEXODS ).~ AUTOGESTAO
- > FERRAMENTAS ) FERRAMENTAS FERRAMENTAS
BASICAS COMPLEXAS ABRANGENTES
ORGANIZACAO E > SALA DE AULA ) GRUPOS ORGANIZACOES
ADMINISTRACAO PADRAO COLABORATIVOS DE APRENDIZAGEM
DESENVOLVIMENTO ALFABETIZACAO GERENCIAE PROFESSOR COMO
PROFISSIONAL DO DOCENTE | > DIGITAL ) ORIENTACAO ALUNO-MODELO

Fonte: Unesco, 2008.

Essa matriz (ICT-CST), oferece modelos que fomentam uma mudanca
educacional que possa interagir e corresponder com as abordagens propostas,
visando contribuir no percurso formativo dos docentes para o0 uso competente
das TDIC.

A proposta de analisar os Padr6es de Competéncia em TIC da UNESCO
€ sustentada pela compreensao que estes trazem acerca da ac¢do docente na
Cultura Digital, o que nos leva a refletir o perfil docente exigidos na
Contemporaneidade, para que estes facam uso das tecnologias em uma
perspectiva mais ampla e diversa, que assegura novas oportunidades de
aprendizagem para os estudantes.

O Centro de Inovacdo para a Educacéo Brasileira (CIEB)®, desenvolveu
uma matriz de Competéncias Digitais que foi publicada em 2017, e atualizada

em 2019, a qual aborda as competéncias relacionadas as tecnologias

8 O Centro de Inovacéo para a Educac&o Brasileira (CIEB) é uma organizagdo da sociedade civil,
sem fins lucrativos, que apoia as redes publicas de ensino bésico a realizar uma transformacao
sistémica nos processos de aprendizagem, gerando mais qualidade para a educagédo, por meio
do uso eficaz das tecnologias digitais. Disponivel em: https://cieb.net.br/



https://cieb.net.br/
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educacionais esperadas pelos docentes. O uso da tecnologia, por professores,
se constitui um desafio para o sistema de ensino publico no Brasil, tornando-se
necessario (re)pensar em politicas de formacéo docente, para que seja possivel,
dentro do processo de ensino e aprendizagem, que estes profissionais sejam
capazes de integra-los em sua sala de aula de forma transversal.

A matriz elaborada pelo CIEB listou as competéncias que sdo necessarias
para que os docentes usem a tecnologia, efetivamente, dentro da sala de aula
ou fora dela, “estes marcos conceituais foram construidos a partir das principais
referéncias internacionais” (CIEB, 2019, p. 5). Assim, o CIEB analisou matrizes
de competéncias desenvolvidas por trés organizacdes de referéncias: Rede
Enlaces (Chile); International Society for Technology in Education — ISTE
(Estados Unidos da América) e os Padrbées de Competéncias em TIC para
professores (UNESCO), essas experiéncias internacionais estao representadas

no quadro a seguir.

Quadro 7: Experiéncias Internacionais
PROJETO RELEVANCIA

Enlaces Sistema de padrbes desenvolvido pela rede Enlaces, no Chile, e tem
como objetivo contemplar as possibilidades de o docente usar as
TIC, contribuindo no processo de tomada de decisdo em todas as
areas de conhecimento.
ISTE Neste padréo destaca que a transformac&o na educagéo exige um
repensar nas formas como se ensina e se aprende. Os padrdes
criados pelo ISTE, constituem- se em um roteiro que contribui no
processo de repensar as escolas e as salas de aula de acordo com
as necessidades da aprendizagem no contexto atual.
UNESCO Esses padrbes enfatizam que os professores, além de possuirem
competéncias em TDIC e poderem trabalhar com a tecnologia em
sala de aula, precisam ser capazes de ampliar essa utilizacdo
visando assegurar novas oportunidades de aprendizagem para seus
alunos.
Fonte: Elaboracéo propria, baseado no CIEB (2019).

Os pontos em comum, desenvolvidos por essas trés instituicoes,
constituiram uma base sdlida para a construcdo da Matriz de Competéncias
Digitais do CIEB. ApoOs analise desses documentos foi possivel agrupar as
competéncias em trés areas, e a cada area foi associada quatro elementos
centrais. As competéncias docentes sdo necessarias para que seja feito o uso

efetivo das TDIC na educacéo.
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Ser capaz de fazer e
promover o uso ético

Ser capaz de
fazer e promover

Ser capaz de fazer e
promover a

AREAS COMPETENCIAS
PRATICA PEDAGOGICA AVALIAGAO PERSONALIZAGAO CURADORIA E
CRIAGAO
Ser capaz de Ser capaz de usar | Ser capaz de utilizar | Ser capaz de
incorporar tecnologia | tecnologias a tecnologia para selecionar e
< as experiéncias de digitais para criar experiéncias de | criar
O aprendizagem dos acompanhar e aprendizagem que recursos
8 alunos e as suas orientar o atendam as digitais que
O estratégias de processo de necessidades de contribuam
<o( ensino. aprendizagem e cada estudante. para o
u avaliar o processo de
desempenho dos ensino e
alunos. aprendizage
m e gestao
de sala de
aula.
USO RESPONSAVEL USO SEGURO USO CRITICO INCLUSAO

Ser capaz de
utilizar

DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Ser capaz de usar
TIC nas atividades
de formacéo
continuada e de
desenvolvimento
profissional

Ser capaz de
utilizar as TIC
para avaliar a sua
pratica docente e
implementar
acoes para
melhorias.

Ser capaz de usar a
tecnologia para
participar e promover
a participacdo em
comunidades de
aprendizagem e
trocas entre pares.

=

< ,ii e responsavel da 0 uso seguro das | interpretacgéo critica recursos

9( o | tecnologia tecnologias das informacdes tecnoldgicos

O A | (cyberbullying, (estratégias e disponiveis em para

O privacidade, ferramentas de midias digitais. promover a
presenca digital e protecéo de inclusdo e a
implicacbes legais). dados). equidade

educativa.
AUTODESENVOLVIMENTO AUTOAVALIACAO COMPARTILHAMENTO | COMUNICAGA
o)

Ser capaz de
utilizar
tecnologias
para manter
comunicacao
ativa,
sistematica e
eficiente com
os atores da
comunidade
educativa.

Fonte: (CIEB, 2019, p.12).

No que se refere a area pedagogica, o objetivo é garantir o uso efetivo

de tecnologias educacionais pelo professor, para apoiar a sua pratica. Quanto a

cidadania digital, o uso das tecnologias deve possibilitar questionamentos

sobre a vida em sociedade e debater formas de usa-la de modo responséavel. Na

area do desenvolvimento profissional, o uso das tecnologias deve promover

a formacgéo continua do docente, e contribuir no seu crescimento profissional.
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A matriz de competéncias do CIEB objetiva subsidiar o desenvolvimento
de competéncias digitais docentes, levando em consideracdo o0 contexto
brasileiro, planejando ac¢des formativas para uso efetivo e pedagodgico das
tecnologias educacionais. Ao analisa-las, neste estudo, é possivel refletir acerca
da formacéo continuada de professores, ja que estes se constituem um dos
elementos centrais para o desenvolvimento da educacao brasileira, possibilitar
gue eles sejam capazes de efetivar praticas pedagoégicas apoiadas pelas TDIC,
e possam, assim, promover a qualidade e equidade na educagéo.

Em 2006, o Parlamento Europeu publicou o Relatério Competéncia
essenciais para a aprendizagem ao longo da vida. As competéncias
apresentadas no Relatério podem ser conceituadas como um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes que sejam adequadas ao contexto
educacional (European Parliament, 2006).

O Quadro de Referéncias estabelece oito competéncias-chave a serem
desenvolvidas pelos sujeitos, possibilitando o exercicio de uma cidadania ativa
e uma inclusao social satisfatoria. A competéncia digital € uma das competéncias
essenciais, sendo wuma competéncia transversal que contribui no
desenvolvimento de outras competéncias, e que envolve 0 uso seguro e critico
das tecnologias da informacao para o lazer, comunicacdo e para o trabalho,
implicando uma compreensao das potencialidades das TDIC, como subsidios
para a inovacao e a criatividade.

A partir desses Relatorios, inicia-se um movimento europeu no
desenvolvimento de pesquisas que tenham como foco as competéncias digitais.
Assim, foi elaborado, em 2013, o projeto The Digital Competence Framework for
Citizens, conhecido como DigComp, passando por duas atualizagdes, uma em
2016 e outra em 2017 (Lucas; Moreira; Costa, 2017).

O DigComp € composto por seis areas, representadas na figura 2, nas
guais sao detalhadas 22 competéncias e seis modelos de progressédo das TDIC
pelos professores, pois as tecnologias digitais tém mudado profundamente
guase todos os aspectos da vida, desde a forma como as pessoas se
comunicam, como obtém e constroem conhecimentos e informag¢fes, mudando

a forma de todos em agir e pensar.
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Figura 4: Areas e escopo do DigCompEdu®

COMPETENCIAS PROFISSIONAIS COMPETENCIAS PEDAGOGICAS COMPETENCIAS DOS
DOS PROFESSORES DOS PROFESSORES ESTUDANTES

Competéncias oo
3
digitais Q
Ensinoe
Aprendizagem

B\
@ © ©
Tecnologias e Capacitagdo Promogao da
Recursos dos Competéncia

Digitais Estudantes Digital dos

Estudantes
&

Avaliacao

Competéncias Competéncias

especificas da area especificas da drea

de conhecimento de conhecimento

Fonte: (Redecker, 2017; Trindade; Moreira; Nunes, 2019)

No que se refere ao envolvimento profissional, area 1, as competéncias
digitais dos professores abordam a sua capacidade em fazer uso das TDIC, nédo
apenas para a melhoria da sua pratica, mas também no processo interativo entre
os demais docentes, estudantes e a gestdo educacional. Expressa também, a
capacidade que os professores possuem para fazer uso dessas tecnologias para
o desenvolvimento profissional individual e coletivo.

A area 2, refere-se aos recursos digitais, os quais os professores tém a
sua disposicdo para fazer uso na sua pratica educativa. Exigindo assim, que
esse profissional seja capaz de conhecer uma variedade de recursos digitais, e
possa escolher os que atendam aos objetivos de aprendizagem, conhecer e
desenvolver recursos para subsidiar seu fazer docente.

As TDIC podem contribuir significativamente para melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem (area 3). A competéncia digital do
professor, neste contexto, refere-se ao uso efetivo das tecnologias digitais nas
diferentes etapas do processo de aprender, mudando a concepcédo de ensinar,
gue ja foi considerado o foco do processo de ensino e aprendizagem, que hoje
deve estar centrado no discente, e na sua trajetéria de aprendizagem, tornando-

0S mais ativos e autbnomos.

9 Em 2022 foi acrescentada a competéncia 7, que se refere a Educagéo Aberta no DigCompEdu,
que nao sera abordada neste estudo, mas servira de base para estudos futuros.
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A area 4, aborda as estratégias avaliativas existentes, a partir da insercéo
das tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem. Os educadores
devem ser capazes de utilizar as tecnologias para criar e/ou facilitar estratégias
inovadoras de avaliagdo. Com o uso dessas tecnologias, é possivel monitorar os
avancos nas aprendizagens dos estudantes, e assim permitir aos professores
adequarem suas estratégias de ensino as necessidades desses estudantes.

A area 5 aborda a capacitacao dos estudantes, a qual afirma que o uso
da TDIC na educacédo deve contribuir para apoiar praticas diferenciadas em sala
de aula, a partir de um ensino personalizado, que permita ao aluno tornar-se
construtor do conhecimento, e o professor um mediador desse processo. A
personalizacdo da educacdo visa promover o desenvolvimento integral dos
estudantes respeitando seus interesses, dificuldades e necessidades de maneira
individualizada.

Na area 6, promocdo da competéncia digital dos estudantes, afirma
gue o professor precisa suscitar nos alunos a competéncia digital, para que estes
sejam capazes de usar as tecnologias de maneira criativa e responsavel, criando
e modificando conteudos digitais em diferentes formatos.

A partir dessas 6 areas, delineou-se 6 modelos de progresséo, 0s quais
fornecem andlises de proficiéncia que subsidiam um processo de autoavaliacao,
0 que torna possivel, ao professor, identificar seus pontos fracos e fortes. Esses
modelos estdo organizados em trés blocos, que refletem os niveis Al e A2, B1

e B2 e C1 e C2, que estéo intrinsecamente relacionados.

Figura 5: Modelo de Progresséao DigComp

AN )

@ .1 A

AWARENESS EXPLORATION INTEGRATION EXPERTISE LEADERSHIP INNOVATION

TR

Curiosity, Meamngful use, Strateqy, Reflection, Critique,
willingness variation diversification sharing renewal

Fonte: (Redecker, 2017, p.29)
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apropriagcdo das TDIC por professores, vao do recém-

chegado (Al) ao pioneiro (C2). Os primeiros niveis do DigCompEdu, sdo o

Recém-chegado (Al) e o Explorador (A2), nesses dois niveis, os professores

conseguem assimilar informagbes novas, e desenvolvem préaticas digitais

basicas; nos niveis

intermediarios, o Integrador (B1) e Especialista (B2), os

professores conseguem aplicar, ampliar e refletir sobre o seu fazer, baseados

em praticas digitais; nos niveis mais avancados, o Lider (C1) e o Pioneiro (C2),

os professores compartiiham conhecimentos, refletem e criticam as praticas

existentes e ja sdo capazes de desenvolver novas praticas (Redecker, 2017).

Em sintese, esses niveis podem ser explicitados no quadro abaixo:

Quadro 9: Niveis de apropriacdo das TDIC

NIVEIS

CARACTERIZACAO

Recém-chegado (Al)

Possui a consciéncia do potencial das tecnologias digitais da
informacdo e comunicacdo para melhorar a préatica pedagdgica e
profissional. Possui pouco contato com as TDIC, usam apenas na
preparacdo de aulas, gestdo e comunicacdo institucional. Esses
professores precisam de incentivo e de orientacdo para ampliar seu
conhecimento e aplicar a competéncia digital na sua pratica
pedagégica.

Explorador (A2)

Possui consciéncia do potencial da TDIC e sdo interessados em
explora-las para melhorarem a sua pratica pedagogica. Usam as TDIC
em algumas &reas da competéncia digital sem seguirem uma
abordagem consistente ou abrangente. Necessitam de incentivo e
inspiragdo por parte dos colegas e possam assim desenvolver praticas
colaborativas.

Integrador (B1)

Os docentes experimentam as TDIC em uma variedade de contextos e
para uma série de propositos, inserindo-as em suas praticas. Eles
utilizam as tecnologias de forma criativa para melhorar diversos
aspectos do seu fazer docente. Precisam de mais tempo para
experimentarem e refletirem, complementado por incentivo
colaborativo.

Especialista (B2)

Usa uma variedade de TDIC com confiang¢a, criatividade e espirito
criativo para melhorar as suas atividades profissionais. Sabe selecionar
tecnologias, intencionalmente, para situacbes especificas e procura
compreender as possibilidades e desvantagens nas diferentes
estratégias digitais.

Lider (C1)

Possui uma abordagem consistente e abrangente na utilizacdo de
tecnologias visando a melhoria das praticas pedagdgicas. Tem um
amplo repertorio de estratégias digitais, e sabem escolher as mais
adequadas para cada situacdo. Reflete e desenvolve suas praticas.
Permanece em constante atualizacdo, constroem novas ideias e
praticas a partir das trocas com os colegas. E uma fonte de inspiracéo
para outros.

Pioneiro (C2)

Questiona a adequacgdo de praticas contemporaneas digitais e
pedagogicas, das quais € lider. E preocupado com as limitagdes e com
as desvantagens dessas praticas, sendo impulsionado a inovar cada
vez mais na educacdo. Experimenta TDIC complexas e inovadoras,
e/ou desenvolve novas abordagens pedagogicas. E inovador e
referéncia para outros professores.

Fonte: (Redecker, 2017)
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7

A intencdo principal desses modelos de progressédo é subsidiar o
desenvolvimento profissional continuo. As 22 (vinte e duas) competéncias, que
sdo apresentadas em 6 niveis, possibilita que os professores identifiguem em

gual nivel se encontram, o que j& alcancaram e o que precisam ainda alcancar.

A ideia principal da progressdo da proficiéncia é tornar explicitos os
diferentes niveis através dos quais cada competéncia normalmente se
desenvolve, de modo a ajudar os educadores a identificarem e
decidirem que medidas especificas podem tomar para impulsionar a
sua competéncia, a partir do nivel em que se encontram (Redecker,
2018, p. 28).

7

Assim, € essencial que os professores estejam dotados com a
competéncia digital que todos os sujeitos necessitam para participar de forma
ativa na sociedade contemporanea. O DigCompEdu torna-se uma ferramenta
gue subsidia o processo de formacdo de professores, para que estes sejam
capazes de conhecer e explorar o potencial das TDIC para a melhoria do ensino,
e possam compreender o que é ser competente digitalmente e desenvolvam

cada vez mais a sua propria competéncia digital.

[...] @ competéncia digital & o exercicio sensorial, cognitivo, motor e
afetivo das habilidades, valores, conhecimentos, informacdes,
experiéncias dos sujeitos nas praticas de conhecimento,
reconhecimento e uso das TIC digitais e conectadas, no sentido de
tomar decisdes, atitudes e agir de modo autbnomo nos processos de
intervencdo, mediacdo e resolucdo de problemas (Sales; Moreira,
2019, p. 18).

Diante desse contexto contemporaneo, imerso nas ambiéncias das TDIC,
ratificamos que ser competente digitalmente ndo diz respeito apenas a fazer uso
dessas tecnologias, mas integra-las eficientemente no percurso formativo, dando
sentido e significado as estratégias educativas que sejam colaborativas e
autbnomas no contexto contemporaneo (Sales; Moreira; Rangel, 2019),
possibilitando a transformacdo dos diferentes setores da sociedade, e em
especifico, da educacdo. Neste sentido, as competéncias digitais devem
possibilitar que os educadores desenvolvam estratégias de ensino e
aprendizagem que sejam inovadoras, inclusivas, eficientes, criativas, flexiveis e

reflexivas.
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A partir da analise dos Referenciais, anteriormente citados, foi escolhido
o Framework do DigCompEdu, da Unido Europeia, pois consideramos que este
se constitui como o referencial mais completo, ao oferecer um feedback
individualizado, o qual subsidia o processo de desenvolvimento de competéncias
e contribui para (re)conhecer as necessidades formativas do Coletivo de
professores da Educacdo Bésica baiana. A partir de tal escolha, torna-se
necessario refletir acerca da compreensdo conceitual de competéncias e
fluéncias digitais na perspectiva de potencializar o que nominamos de

Proficiéncia Tecnopedagdgica docente (PTD), que sera abordada a seguir.

3.2 COMAPETENCIAS E FLUENCIAS DIGITAIS NA CONSTITUICAO DA
PROFICIENCIA TECNOPEDAGOGICA DOCENTE

No contexto contemporaneo, a educacao se constitui como um elemento
essencial, a qual deve facilitar e promover uma formacéo baseada na aquisicéo
e construgdo de conhecimentos, que permita o desenvolvimento de
competéncias e fluéncias digitais, que séo tdo necessarias neste novo cenario
educacional.

As pessoas convivem constantemente com as tecnologias e com o0s
diferentes meios de comunicacao, o que amplia significativamente o acesso as
informacdes. Este movimento desafia os professores a rever o seu papel, pois
encontram-se imersos em uma nova cultura de ensinar e aprender com
tecnologias. Para ser eficaz neste novo contexto, os sujeitos devem ser capazes
de desenvolver habilidades que estejam relacionadas a informacdo e a
tecnologia, ou seja, desenvolver a sua fluéncia digital.

A fluéncia digital se caracteriza como um processo dinamico que exige
dos sujeitos uma adaptacéo e uma (re)significacao das tecnologias para que seja
possivel adquirir e transformar novos conhecimentos. Assim, os docentes
precisam desenvolver a sua fluéncia digital, para que sejam capazes de
(re)pensar as praticas pedagogicas diante das inovacdes tecnoldgicas, que
reconhecam as potencialidades das TDIC.

Para uma compreensao mais ampla acerca da fluéncia digital, torna-se
necessario explicitar algumas definicdes que foram utilizadas em diferentes

pesquisas, e que estdo expressas no quadro a seguir:



Quadro 10: Conce
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Concepcdes de Autores Pressupostos
Fluéncia

Fluéncia Papert (1996) A fluéncia tecnolégica ndo estaria associada

Tecnolégica exclusivamente ao conhecimento, mas implicado
com a pratica, como o fazer em um processo
constante de pratica e usabilidade.

Capital Lara e Quartiero (2011) | Refere-se a apropriacédo tecnoldgica por parte

tecnoldégico dos sujeitos, a qual envolve o0 acesso e uso das
tecnologias disponiveis e os saberes construidos
nesse processo.

Fluéncia Amiel e Amaral (2013) | A fluéncia tecnoldgica refere-se a necessidade

Tecnolégica de ampliacdo da concepc¢do de letramento ou

alfabetizacdo. A qual visa responder,
parcialmente, as necessidades de uma
alfabetizacdo continua que é mediado pelas
tecnologias.

Fluéncia Digital

Machado, Longhi e
Behar (2013)

O conceito de Fluéncia Digital relaciona-se ao
conceito de letramento digital e de alfabetizaco
digital.

Letramento
Digital

Andrade (2015)

Refere-se a possibilidade de proporcionar ao
professor o desenvolvimento de seu letramento
digital, para que eles possam, além de usar os
diferentes recursos que as tecnologias digitais
oferecem, e assim possam capacitar os alunos
para esse letramento digital.

Fluéncia Digital

Sales (2019)

A fluéncia digital pode ser definida como “um
conjunto de habilidades e competéncias que sdo
acrescentados aspectos proprios dos contextos
e das situacdes, que com fatores internos e
externos como as condigcbes cognitivas,
materiais e técnicas de cada sujeito, evidenciam
a partir da acao, o exercicio, a pratica fluente”. (p.
79)

Fluéncia Digital

Dias-Trindade e
Ferreira (2020)

A fluéncia digital requer a capacidade de ir além
de um pensamento critico para criar
conhecimentos, enfrentar desafios.

Fonte: Elaboracao propria (2021).

Neste sentido, este estudo visa transcender a concepgao de fluéncia

digital, para além da alfabetizacéo ou letramento, pois a fluéncia digital, por ser

de natureza transversal, pressupde o desenvolvimento de habilidades que sdo

necessarias para enfrentar o desafio de agir criativa e criticamente sobre as

informacgdes que estdo disponiveis on-line.

Em 1999, o Comité de Alfabetizagdo em Tecnologias de Informacédo

elaborou um relatério, no qual foi recomendado a utilizacdo de fluéncia em

tecnologias de informacgéo, propondo uma progressao em relacdo ao que se

refere a concepcao de alfabetizacao digital (CSTB, 1999). A substituicdo se deve

ao fato de o termo alfabetizacéo digital referir-se apenas as habilidades basicas
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para o uso das TDIC, e os sujeitos sendo considerados apenas consumidores

de informacdes. Essa progressao pode ser retratada na figura a seguir:

Figura 6: Processo evolutivo da Alfabetizacdo digital para a Fluéncia digital

Sociedade | Il Alfabetizagdo

N Contemporadnea \ Digital

pressupde precede manuseia com proficiécnia

Fonte: Elaboragéo propria, baseada em CSTB (1999); Tarouco (2013)

A fluéncia digital pressupde o dominio continuo e gradual das TDIC, a
partir de uma relacao critica com elas. E este dominio reflete uma percepcao
ampliada do papel das tecnologias na organizagdo do contexto atual e nas
potencialidades docentes em lidar com diferentes recursos digitais (Sampaio;
Leite, 2013).

Neste sentido, € imprescindivel que haja a formacéo de professores para
uso das tecnologias, tornando-os fluentes digitalmente, pois ser fluente
digitalmente significa ter a capacidade de (re)organizar conhecimentos, produzir
e usar informagbes de forma criativa, apropriando-se de diferentes recursos
educacionais, conhecendo os principios e aplicabilidade em contextos diversos
(CSTB, 1999; Pinho, 2011; Tarouco, 2013).

O desafio maior consiste no fato de que a fluéncia digital se desenvolve
ao longo da vida, o que envolve a necessidade de aprender novos recursos
digitais, acompanhar as mudancas tecnoldgicas e aumentar a sua competéncia
digital (CSTB, 1999). Essa fluéncia exprime a capacidade de conhecer e
compreender os recursos digitais que os docentes tenham ao seu dispor, e
consigam distinguir quais recursos poderé&o servir melhor aos seus objetivos.

A fluéncia digital exige trés tipos de conhecimentos que sao necessarios
para que um sujeito se torne fluente em TDIC: habilidades contemporéaneas;
conceitos fundamentais e capacidades intelectuais, que se apresentam

sistematizados no quadro a seguir.
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Quadro 11: Conhecimentos essenciais para o desenvolvimento da fluéncia digital

Conhecimento Caracterizacéo
Habilidades Refere-se a capacidade de usar os aplicativos de computador
Contemporaneas atualmente disponiveis. Fornecem uma base de experiéncia
prética sobre a qual novas competéncias poderdo ser construidas.
Conceitos Consistem nos principios bésicos sobre computadores, redes e
Fundamentais informacao que constituem a base da tecnologia. Tais conceitos

explicam a tecnologia, motivacdo e possibilidades de uso, bem
como suas limitacdes.

Capacidades Refere-se a habilidade para aplicar as TDIC em situacfes
Intelectuais complexas de forma continua, manipulando 0s recursos
tecnolégicos para resolver problemas. Isso demanda o uso de
pensamento abstrato sobre informacdo e sua manipulacéo.

Fonte: (CSTB, 1999)

A fluéncia digital, relacionada com esses trés conhecimentos, € essencial
para potencializar e desenvolver praticas docentes baseadas no uso critico,
criativo, autoral e autbnomo das tecnologias. Pois, as habilidades
contemporéaneas, relacionadas ao uso das TDIC, mudaram e mudardo com o
tempo, mas os conceitos e as capacidades fundamentais s&o atemporais (CSTB,
1999; Pinho, 2011).

Neste sentido, a fluéncia se constitui como um elemento primordial no
processo de ensino e de aprendizagem, pois impulsiona a aprendizagem
significativa, porém, essa sé ocorrerd se 0s trés conhecimentos estiverem
ligados entre si. Apesar de sermos capazes de aprender sobre habilidades e
conceitos, e desenvolver capacidades intelectuais de forma isolada, a fluéncia
digital s6 ocorrer4 nesse imbricamento, conforme representado na figura a
sequir:

Figura 7: Imbricamento entres os trés tipos de conhecimento

CAPACIDADES CONCEITOS
INTELECTUALS \ FUNDAMENTAIS
FLUENCIADIGITAL

HABILIDADES
CONTEMPORANEAS

Fonte: Elaboragéo propria (2020)
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Em sintese, a fluéncia digital associada aos trés tipos de conhecimento
essenciais, permite que 0s sujeitos obtenham informacfes, que estédo
disponiveis em diferentes espacos, em diversas fontes e, que podem ser
coletadas a partir de diferentes dispositivos. Possibilitando, assim, que estes
sujeitos se tornem fluentes digitalmente, que sejam capazes de resolver
problemas complexos e operem com fluéncia diferentes meios e recursos
digitais.

A partir das concepgOes acerca das competéncias e fluéncia digitais
docentes, sera possivel identificar o nivel de proficiéncia tecnopedagogica
docente dos professores, que atuam na educacdo basica, e assim pensar em
“‘propostas de formacdo continuada que atenuem, auxiliem, contribuam e
fortalegcam as praticas desses professores” (Sales, 2020, p.47).

Dado o exposto, a proficiéncia tecnopedagodgica docente pode ser
entendida como a forma em que estes docentes incorporam as TDIC em sua
praxis pedagogica, a partir dos conhecimentos que estes possuem sobre as
tecnologias, o uso que fazem delas e as mudancas que fazem para adapta-las
ao seu fazer.

Para o professor imerso na Cultura Digital, ter Proficiéncia
Tecnopedagdgica implica potencializar a criacao de conteudos digitais e atender
uma pratica pedagogica voltada para as demandas do século XXI. A partir dos
estudos desenvolvidos até aqui, se faz necessério refletir, problematizar e
contextualizar o uso pedagégico das TDIC no processo de formacgdo de
professores, fundamentado no desenvolvimento de habilidades que séo
necessarias e imprescindiveis para os desafios que sdo demandados ao docente

para o século XXI.
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4 SABERES DOCENTES NA FORMACAO DE PROFESSORES E USO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO (TDIC)

Esta secdo aborda a formacdo de professores no contexto da Cultura
Digital a partir da andlise dos saberes da docéncia e reflexdes acerca do
framework TPACK, que permite reconhecer os saberes, conhecimentos e
competéncias que sdo necessarios para a incorporacao das TDIC nos ambientes

educacionais.

4.1 FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO DE USO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO (TDIC)

As céleres mudancas que constituem a Sociedade Contemporanea,
imersa cada vez mais na Cultura Digital, evidenciam que nenhuma reforma
educacional ocorrera sem uma adequada formacédo de professores. Refletir
sobre esse processo de formagédo é uma tarefa desafiadora e tem “mobilizado
muitos educadores e pesquisadores no intuito de desvelar seu processo, conflito
e avangos, sobretudo no que alude ao campo da relagéo formacéao e atuagao”
(Amorim; Castro; Silva, 2016, p. 16).

Nesse sentido, torna-se necessario se buscarem caminhos que propiciem
e elucidem préticas pedagodgicas que assegurem uma formacao docente de
gualidade, e de cujas préticas se asseverem ac¢des mais comprometidas com o
processo educacional.

Pensar a formacao de professores pressupfe uma acao-reflexdo-acao
necessaria e permanente na contemporaneidade, para que seja possivel se
promover uma intervengao consciente na realidade educacional no processo de
formacéao continuada docente e nas problematizacdes dos fins educativos, o que

torna necessario situar-se a figura do docente

como profissional capaz de compreender a complexidade e a incerteza
do contexto contempordneo e comprometido com a missdo de
acompanhar, orientar e estimular o desenvolvimento e aprendizagem
relevante de cada um dos estudantes. (Pérez-Gémez, 2010, p.18-19).
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7

Diante dessa concepcdo, € necessario se pensar a formacdo de
professores que atendam as exigéncias educacionais do/para o século XXI, para
se garantir, assim, o0 desenvolvimento de competéncias profissionais
pedagdgicas requeridas aos docentes na contemporaneidade.

Segundo Pérez-Gomez (2015, p. 71) as exigéncias educacionais para o
século XXI perpassam também o desenvolvimento das qualidades humanas ou
competéncias humanas, isto €

aprender, desaprender e voltar a aprender, evitar a separacdo das
emocdes e da razdo, atender o territério do incoerente, sondar o vazio

do desconhecido, ou seja, para facilitar a educacdo do individuo
completo requer, obviamente, uma nova racionalidade para a escola.

Neste aspecto, as exigéncias educacionais postas para os docentes se
deparam diretamente ao desenvolvimento de competéncias que ndo somente
atendam os aspectos instrumentais da pratica, mas que ressignifiquem o que se
apresenta como recursos para a didatica, estratégias para metodologia e
conteudos para o curriculo nos cenarios de aprendizagens existentes na
sociedade contemporéanea.

No entanto, ao se refletir sobre a formacao docente, é possivel perceber
a persisténcia de um paradigma educacional que ndo atende as reais
necessidades dos sujeitos aprendentes, um paradigma centrado na pedagogia
da transmisséao, que tem em seu modelo um programa de producao “em série”
de replicantes cada vez menos autores de si. O professor precisa ser formado
para produzir conhecimentos e nao repetir modelos, e que atenda “as novas
exigéncias da profissdo docente na Sociedade Contemporanea”. (Pérez-Gémez,
2010, p.20).

Pensar a formacéao docente, no ambito da Cultura Digital, é refletir acerca
da inter-relacdo entre conhecimentos, habilidades e atitudes, ou seja, o
desenvolvimento de competéncias que sdo necessarias aos educadores para a
sua atuacdo em um contexto educacional que se encontra influenciado pelo uso
das TDIC.

No contexto contemporaneo, faz-se necessario (re)aprender, refletir e

(re)avaliar as concepcdes que se tém acerca da formacdo docente e da
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educacéo, e, nesse interim, as TDIC tém um protagonismo que impacta e define

0s contornos de uma concepcao de aprender e ensinar.

Ensinar e aprender, nesse cenario, é projetar para um contexto novo e
em parceria com os proprios alunos, que chegam a escola com uma
bagagem muito grande de conhecimentos digitais. No entanto, com
tanta informacéo eles necessitam do professor para orienta-los e
desafia-los na sua formacéo integral como seres humanos (Modelski;
Giraffa; Casartelli, 2019, p. 4).

As concepcdes acerca dos processos de ensinar e aprender, como
também os avancos das tecnologias tém provocado mudancas acentuadas no
contexto escolar e, consequentemente, no fazer docente. Nesse sentido, é
imperativo (re)pensar a formacéo de professores, a partir do uso reflexivo das
TDIC em seu fazer pedagogico.

O uso reflexivo dessas tecnologias constitui-se como um elemento
essencial no desenvolvimento de Competéncias Digitais, a partir de uma
dimensdo pedagdgica, reflexiva e critica no que concerne o papel das
tecnologias na constru¢do do conhecimento.

Compreendermos as competéncias dos docentes permite-nos refletir
acerca da mediacdo pedagdgica, fluéncia digital, pratica pedagogica e
planejamento de agdes para a formacédo profissional do professor em servico,
para que estes possam desenvolver praticas mais significativas e trabalhem
“para e na reconstrugao de suas proprias formas de aprender e compreender as
potencialidades das TDIC na criacdo de novas possibilidades de ag&o educativa”
(Alonso et al., 2014, p. 161).

A maneira como os professores se apropriam das TDIC e as incorporam
nas suas praticas cotidianas, como articulam ao conhecimento que possuem
acerca dessas tecnologias, 0 uso das mesmas, adaptacao e transformacao que
eles realizam para conciliarem a sua prética, tudo isso deve se fazer presente e
evidente nos processos de ensino e aprendizagem.

No processo de formacéo inicial e/ou continuada dos professores, para
uso e apropriacdo das TDIC na educacgdo, € necessario se pensar em uma
formacgéao “para a docéncia na Cultura Digital, isto € para operacionalizar praticas

pedagogicas com artefatos digitais” (Nonato; Sales; Cavalcante, 2021, p. 12), de
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forma eficaz e que resulte no desenvolvimento da Fluéncia tecnopedagdgica,

para o uso de diferentes TDIC na Educacéo, e, para isso

Os professores precisam passar pelo processo de aprendizagem com
e no uso dessas tecnologias, precisam estar nesse mundo, viver e
conviver nesses novos espacos de aprendizagem, para que possam
elaborar hipoteses, testa-las, vivenciar experiéncias de aprendizagem
distintas enquanto coensinantes e coaprendentes (Backes;
Schlemmer, 2014, p. 49).

Esse processo de aprendizagem docente deve respaldar-se em um
trabalho critico-reflexivo acerca das suas praticas, a partir das suas experiéncias
compartilhadas, bem como na mobilizacdo de diferentes saberes que preparem
o professor para utilizar as TDIC pedagogicamente.

Ao (re)pensarmos a formacao de professores (inicial e continua), partimos
da andlise das praticas pedagogicas e docentes que estejam alicercadas nos

saberes para a docéncia.

Quadro 12: Saberes da Docéncia
1 Saberes da Docéncia — a | Sdo saberes que os professores produzem no cotidiano
experiéncia de suas praticas em um processo permanente de
reflexdo sobre seu fazer docente, mediatizadas pela de
outrem (Pimenta, 2008).
2 Saberes da Docéncia — o | Conhecer ndo se reduz a se informar, pois ser exposto
conhecimento as informagdes ndo é suficiente para se adquiri-las. E
necessario saber operar com essas informacfes para se
poder chegar ao conhecimento (Pimenta, 2008).
3 Saberes da Docéncia — saberes | “Para saber ensinar nao bastam a experiéncia e os
pedagdgicos conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios
0s saberes pedagdgicos e didaticos” (Pimenta, 2008, p.
24). E para a consolidacédo dos saberes pedagdgicos sé
se constituem na prética, confrontando-os e
reelaborando-os.
Fonte: Elaboracéo propria, baseada em Pimenta (2008).

Nesse sentido, para a constituicdo de uma formacdo docente de
gualidade, € necessario rompermos com a fragmentacao entre esses saberes,
mobilizando-os a partir dos problemas que o contexto educacional coloca,
provocando “a reflexdo em, sobre e para a pratica, nas situacdes concretas e
complexas (Pérez-Gomez, 2010, p.23) do fazer docente. E pensar a formacéo
significa considera-la como um continuum de formagao inicial e continuada. E “a
formacéao é, na verdade, autoformacao, uma vez que os professores reelaboram
0s saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente

vivenciadas nos contextos escolares” (Pimenta, 2008, p. 29).
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A formacdao inicial do professor constitui-se em uma etapa de extrema
importancia, caracterizada pelos intensos aprendizados e descobertas, que
subsidiardo a pratica profissional docente. No percurso dessa formacéo inicial,
os saberes docentes se configuram como um saber “plural formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacédo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (Tardif,
2014, p. 36).

Figura 8: Saberes docentes que séo construidos na formacao inicial e continuada

SABERES
CURRICULARES

SABERES
DISCIPLINARES SABERES
EXPERIENCIAIS

Formacdo inicial

Formacdo continuada - ao longo
da vida

Fonte: Elaboragéo propria (2022)

Os saberes disciplinares que se relacionam aos saberes que sao
sistematizados pelas/nas disciplinas nas universidades. Os saberes curriculares
sado “transmitidos pelas instituicdbes de formacgao de professores [...]” (Tardif,
2014, p. 36). Nesse sentido, ha saberes que sé podem ser formados ao longo
da vida, e s6 podem ser compostos pela pratica profissional docente, que sdo 0s
saberes experienciais, que sao definidos como um “conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente
e que nao provém das instituicbes de formagao nem dos curriculos” (Tardif,
2014, p. 48-49), saberes que sdo construidos no cotidiano.

Uma formacéo que pressup0de reconstruir, reestruturar e redescobrir o seu
fazer, a partir de um processo consciente e sistematico que fomente a
compreensdo de sua agdo, na qual cada individuo constréi ao longo de sua

histéria pessoal e profissional, e nas interagcdes nos contextos cotidianos nos



67

quais estdo inseridos, o que nos leva a refletirmos como os professores
aprendem.

Em sintese, reforcamos que a docéncia € uma profissdo, e que “possui
um conjunto de saberes necessarios ao seu exercicio”, e que “configura-se como
uma profissdo que se aprende ao longo da vida e ao de seu exercicio” (Corréa;
Chaquime; Mill; Veloso, 2021, p. 39). Sendo esses saberes, denominados por

Shulman (1986, 2014), como a Base de Conhecimento Docente.

42 A BASE DO CONHECIMENTO: REFLEXOES ACERCA DA
APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

A formacado continuada docente constitui-se no caminho que deve ser
percorrido, para que as escolas e 0s sujeitos que dela fazem parte possam
adequar-se as demandas contemporaneas e possam, também, consolidar uma

praxis pedagogica através das perspectivas dessa formacao.

a escola deve se configurar como um espago ndo apenas de execugao
de saberes proporcionados pelos cursos de formagédo, mas como um
espaco também de formacdo, de reflexdo sobre a acdo e de
constituicdo de novos saberes (Consaltér; Brisol; Lopes, 2018, p.5).

Destarte, faz-se necessario (re)pensar a escola como um espaco de
formacéao e reflexdo que contribua na formacéo de um professor que assuma
uma postura pratico-reflexiva, e ndo como um técnico especializado em executar
tarefas.

O professor deve constituir-se como sujeito da sua pratica, como um
agente no processo de (re)construcdo do conhecimento; e, ao refletir acerca do
seu processo formativo, conceba a sua préatica a partir de um processo de
formacgdo-agcdo. Assim, alguns questionamentos fazem-se necesséarios: como
ocorre 0 processo de aprendizagem docente? Quais sdo as fontes de
conhecimentos necessarios para o ensino? Quais conhecimentos os professores
precisam ter, para ensinarem?

De acordo com Shulman (1986, 1987), torna-se importante direcionar a
atencdo aos contetdos que sdo a base do ensino e suas fontes; e, também,

abranger e elucidar a complexidade do processo pedagdgico. Assim, a base do
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conhecimento constitui-se em um repertério profissional que abarca categorias
de conhecimento que implicitamente correspondem a compreensdo do que €
necessario o professor saber para possibilitar que seus alunos aprendam
(SHULMAN, 1987; MIZUKAMI, 2004).

Quadro 13: Fontes para a base do conhecimento

1 Formacéo académica nas areas | “A primeira fonte de conhecimento é o conhecimento do
de conhecimento ou disciplinas contetdo-conhecimento, compreensdo, aptiddo e
disposicdo que devem ser adquiridos pelos alunos’
(Shulman, 2014, p. 207)

2 Estruturas e materiais “Para atingir os objetivos da escolarizagdo organizada,
educacionais criam-se materiais e estruturas para ensinar e aprender”
(Shulman, 2014, p. 208).

3 Formacé&o académica formal em | Aborda sobre o “importante e crescente corpo de
educacéao literatura académica devotada a compreensao dos
processos de escolarizacdo, ensino e aprendizado. [...]
0s aspectos normativos e tedricos do conhecimento
académico sobre o ensino sdo, talvez, os mais
importantes” (Shulman, 2014, p. 209).

4 A sabedoria da pratica “é a menos estudada e codificada de todas. E a propria
sabedoria adquirida com a pratica, as maximas que
guiam (ou proveem racionalizacéo reflexiva para) as
praticas de professores competentes” (Shulman, 2014, p.
211).

Fonte: Elaboragéo propria, baseada em Shulman (2014).

Essas fontes integram a base do conhecimento, que constituem a
profissdo do professor, porquanto se deve compreender que o conhecimento
nao se desenvolve sem uma referéncia, sem uma base. A primeira fonte aborda
o0 conhecimento do contetdo, que se assenta nas producdes académicas e
estudos acumulados acerca do conhecimento. A segunda fonte trata dos
recursos, condicbes e elementos que possuem como finalidade ensinar e
aprender. E, entre esses recursos estruturais, podemos destacar: curriculo,
avaliacdo, as instituicdes, organizacdes profissionais de docentes e a gestéo
educacional.

A terceira fonte discorre sobre os estudos e pesquisas que buscam
compreender 0s processos de escolarizacdo, bem como os aspectos éticos,
normativos e filoséficos que constituem a educacgdo. A quarta e a ultima fonte
caracterizam-se como mais complexa, visto que exige um processo maior de
investigacao acerca das praticas dos professores.

A partir dessas fontes do conhecimento, torna-se imprescindivel
descrever os conhecimentos de que os professores necessitam para a docéncia

gue possibilite a estes sujeitos transformarem os conhecimentos de contetdos
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em estruturas eficazes. Os docentes precisam possuir diferentes tipos de

conhecimentos: conhecimento de conteddo, conhecimento pedagodgico do

contetido (PCK)'° e conhecimento curricular (SHULMAN, 1986).

Figura 9: Integracdo de conhecimentos na perspectiva de Shulman

CONHECIMENTO CONHECIMENTO
DO CONTEUDO PEDAGOGICO

CONHECIMENTO
PEDAGOGICO
DO CONTEUDO
(PcK)

Fonte: Shulman (1986)

Apos a revisdo dessas trés categorias, foi possivel reorganiza-las em sete

categorias:

e conhecimento do conteudo;

e conhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos
principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e
organizacéo de sala de aula, que parecem transcender a matéria;

e conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e
programas que servem como “ferramentas do oficio” para os

professores;

e conhecimento pedagdgico do conteudo, esse amalgama especial
de conteudo e pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores,
seu meio especial de compreensao profissional; conhecimento dos

alunos e de suas caracteristicas;

e conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento
do grupo ou da sala de aula, que passa pela gestao e financiamento
dos sistemas educacionais, até as caracteristicas das comunidades

e suas culturas; e

e conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacéo e de sua

base histérica e filoséfica (Shulman, 2014, p. 206).

Entre essas categorias, destaca-se o conhecimento pedagodgico do

conteudo (PCK),

10Vem da expressdo em inglés, Pedagogical Content Knowledge — PCK. A sigla em inglés & mais

comumente utilizada na literatura como sinénimo do préprio conceito.
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porque identifica os distintos corpos de conhecimento necessarios para
ensinar. Ele representa a combinagdo de contetdo e pedagogia no
entendimento de como tépicos especificos, problemas ou questbes
séo organizados (Shulman, 2014, p. 207).

Identificam, pois, as partes diferentes do conhecimento e de dominio
exclusivo dos docentes. De forma estreitamente relacionada com essa base do
conhecimento para 0 ensino, que envolve 0S processos concernentes as praticas
educativas, tém-se os “processos de acgao e raciocinio pedagogico” (Shulman,
1987), e estas se constituem como as categorias teéricas de conhecimento, as

quais subsidiam o fazer dos professores.

Figura 10: Modelo dos processos de acéo e raciocinio pedagogicos
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Os ciclos de atividade que envolvem a acao e o raciocino pedagogico tem
como ponto de partida a compreenséo, que se refere como o professor entende
0 conteudo/componente curricular que ministra, e como estes devem ser
ensinados de forma critica. A compreensdo reforca a necessidade de os
docentes dominarem aquilo que sera ensinado.

A transformacdo aponta que, ap0s o processo de compreensdo, as
ideias precisam passar por um processo de transformacéo, para que possam ser
ensinadas. Essa resultara em um plano que devera ser efetivado na pratica. E,
para esse processo ocorrer, é exigida a combinacdo dos seguintes processos:
preparacdo, representacdo, selecdo, e, por fim, a adaptacdo e ajustes as
caracteristicas dos alunos.

O proximo momento do ciclo é a instrucdo, que se constitui na atividade
gue envolve observar o desempenho do professor e se analisar a relacéo
existente na compreensao que este possui acerca do contetdo e seus estilos de
ensinar. No processo de avaliacdo, que deve ocorrer durante e apos a instrucao,
visa compreender as possiveis duvidas e/ou equivocos que um professor deve
usar para ensinar interativamente. A avaliacdo é a que contribuird no processo
de reflexéo.

No que se refere ao processo de reflexdo, o professor analisa e revisa
criticamente o ensino e o0 aprendizado, como também o que ira fundamentar suas
explicacdes. E um processo reflexivo sobre e na a¢éo pedagdgica, que conduz
a revisdo do ensino a partir da comparacao com o0s objetivos propostos.

O Ultimo processo refere-se a nova compreensédo, que configura e
consolida novas aprendizagens e compreensdes que sado subsidiadas na/pela
experiéncia. No entanto, esta nova compreensdo nao se da automaticamente,
necessitara de estratégias especificas que documentem, discutam, reflitam e
analisem.

Todos esses processos, apresentados em sequéncia, nao
necessariamente sao fixos, e podem acontecer ou ndo. Podem “ocorrer numa
ordem diferente” (Shulman, 2014, p. 222), ou podem ser ignorados. Assim, é
preciso considerar que este processo pode contribuir na construgcdo de
conhecimentos que sao imprescindiveis para sabermos ensinar diferentes

conteudos/assuntos.
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Os professores precisam desenvolver a capacidade de incorporar estes
processos no seu fazer. Assim, a base de conhecimentos e o processo de acao
e raciocinio pedagogico, devem ser transformados no contexto da formacao de
professores, inicial e/ou continuada, fornecendo a estes a aquisicdo de
conhecimentos que constituem a base docéncia, contribuindo para a construcéo
de novas possibilidades de transformacdo da praxis!!, uma praxis agora

mediada pelo digital.

4.3 CONSTRUTOS DO CONHECIMENTO NA CONSTITUICAO DO
FRAMEWORK TPACK

Corroborando com a discusséo, destacamos o framework TPACK!?, o
gual problematiza o uso pedagoégico das TDIC na formacao de professores, e
considera a incorporacdo dos conhecimentos tecnolégico, pedagdégico e de
conteudo. O TPACK amplia a concepcao de Shulman acerca do conhecimento
pedagogico de conteludo, e busca identificar quais conhecimentos séo exigidos
aos docentes para a incorporagcdo das tecnologias na sua pratica pedagdgica
(Cibotto; Oliveira, 2017; Sahin, 2011).

Esse framework possui trés categorias basicas de conhecimento:
conteudo (CK), pedagogia (PK) e tecnologia (TK), essa triade pode ser assim

conceituada:

11 “Praxis que, sendo reflexdo e agéo verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de
conhecimento reflexivo e criagéo”. (FREIRE, 2013, p. 127). E entendida, neste estudo, como um
processo de transformacao do professor a partir do didlogo entre a teoria, a pratica e a reflexdo.
12 TPACK - acréonimo de Technological Pedagogical Content Knowledge, proposto por Mishra e
Koehler (2006). Em lingua portuguesa, podemos traduzir como conhecimento tecnoldgico
pedagdgico de Conteudo.
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Quadro 14: Categorias do Conhecimento e a TPACK

Categorias do conhecimento Pressuposto
Conhecimento de conteldo | “0 conhecimento dos professores sobre o assunto a ser
(CK) aprendido ou ensinado. [...]. Shulman (1986) observou que

esse conhecimento incluiria conhecimento de conceitos,
teorias, ideias, estruturas organizacionais, conhecimento de
evidéncias e provas, bem como praticas e abordagens
estabelecidas para 0 desenvolvimento de tais
conhecimentos” (Koehler; Mishra, 2009, p. 65).
Conhecimento  pedagdgico | “profundo conhecimento dos professores sobre os processos
(PK) e préticas ou métodos de ensino e aprendizagem. Eles
englobam, entre outras coisas, propoésitos educacionais
gerais, valores e objetivos. Essa forma genérica de
conhecimento se aplica a compreensao de como os alunos
aprendem, habilidades gerais de gestdo em sala de aula,
planejamento de aulas e avaliacdo dos alunos” (Koehler;
Mishra, 2009, p. 65).

Conhecimento tecnoldgico | “conhecimento sobre certas maneiras de pensar e trabalhar
(TK) com tecnologia pode se aplicar a todas ferramentas e
recursos tecnoldgicos”. A definicdo de TK utilizada no
framework da TPACK ¢é proxima a de Fluéncia em TIC. “Isso
significa entender a tecnologia da informacé&o de forma ampla
o suficiente para aplica-la produtivamente no trabalho e na
vida cotidiana [...]" (Koehler; Mishra, 2009, p. 65).

Fonte: Elaboracao propria, baseada em Koehler; Mishra (2009).

O conhecimento de conteudo possibilita conhecer a natureza do
conhecimento, como este se constitui € como pode ser utilizado em contextos
diferentes. O conhecimento pedagdgico agrega as questbes inerentes aos
processos de aprendizagem, planejamento, avaliacdo, entre outros.

Esse conhecimento vai exigir que o professor seja capaz de ensinar
determinados conteudos. Ja o conhecimento tecnolégico constitui-se em um
conhecimento em constante evolugcdo. Esse conhecimento engloba as TDIC e
envolve competéncias que sao necessarias para usar e operar determinadas
tecnologias.

O framework TPACK enfatiza as interacfes, possibilidades e conexdes
entre 0os conhecimentos, 0 que sao essenciais para o0 desenvolvimento do
processo de ensino. A interacdo complexa desses trés corpos de conhecimentos
da origem a outros tipos de conhecimentos interrelacionados: conhecimento
pedagogico de conteudo (PCK), conhecimento tecnoldgico e pedagdgico (TPK),

conhecimento tecnoldgico de conteudo (TCK).
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Quadro 15: Categorias do Conhecimento e sua interrelacdo com a TPACK

Categorias do conhecimento Pressuposto
Conhecimento pedagdgico de | A ideia desse conhecimento é consistente com as ideias de
conteudo (PCK) Shulman, e é aplicavel ao ensino de contelidos especificos.

“Esse conhecimento incluir saber quais abordagens de
ensino se adaptam ao contetdo e, da mesma forma, saber
como os elementos do contelldo podem ser organizados
para um melhor ensino.” (Mishra; Koehler, 2006, p. 1027)
Conhecimento tecnolégico e | Esse conhecimento compreende como o processo de ensino
pedagogico (TPK) e aprendizagem pode ser modificado com a inser¢cdo das
tecnologias nesse processo. “[...] € o conhecimento da
existéncia, componentes e capacidades de varias
tecnologias a medida que sdo usadas nos ambientes de
ensino e aprendizagem e, inversamente, saber como o
ensino pode mudar como resultado do uso de tecnologias
especificas”. (Koehler; Mishra,2009, p. 65).

Conhecimento tecnolégico de | “A tecnologia e o conhecimento do conteudo tém profunda
conteudo (TCK). relagdo histdrica. [...]. Compreender o impacto da tecnologia
nas praticas e no conhecimento de uma determinada
disciplina é fundamental para o desenvolvimento de
ferramentas tecnolégicas para fins educacionais.” Koehler;
Mishra, 2009, p. 65).

Fonte: Elaboracgéo propria, baseada em Koehler; Mishra (2009).

O conhecimento pedagdgico de contetdo pode ser conceituado como a
capacidade de ensinar os conteudos curriculares, levando em consideracao os
conhecimentos prévios dos discentes. O conhecimento tecnolégico e
pedagogico refere-se a utilizacado de determinadas tecnologias para o processo
de ensino e aprendizagem, refletido sobre a integracdo das TDIC e de
estratégias pedagdgicas para essa integracdo, e o conhecimento de recursos
pedagogicos e tecnoldgicos que possam ser adequados ao ensino, bem como
suas limitacdes e potencialidades.

O conhecimento tecnolégico do conteldo refere-se ao uso e apropriacao
das tecnologias pelo professor, para que este seja capaz de selecionar quais
tecnologias mais adequadas para ensinar determinados conteudos. Este
conhecimento relaciona, como o préprio nome diz, contetdo com tecnologia.

As interseccdes entre estes conhecimentos constituem a base da TPACK
(figura 11)*3, a qual contempla as dimensdes pedagdgicas, tecnoldgicas e de
conteudos que sao especificos que se interrelacionam e elucidam as

especificidades da pratica pedagogica.

13 O framework TPACK “é comumente representado por meio de um digrama de Venn, ou seja,
com trés circulos parcialmente sobrepostos, cada qual representando uma forma distinta de
conhecimento dos professores” (Cibotto; Oliveira; 2017, p. 13)
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Figura 11: Framework TPACK e os construtos do conhecimento
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Fonte: (Koehler; Mishra, 2009, p. 63)

O TPACK néo se restringe aos conceitos desses corpos de conteludos

iIsoladamente e suas intersecgdes. Se constitui como uma forma emergente de

conteudo (Koehler; Mishra, 2009) que vai além dos trés elementos-chave:

conteudo, pedagogia e tecnologia.

Abarca o ensino dos conteudos curriculares, empregando estratégias e/ou

métodos pedagogicos de ensino, e utilizam adequadamente as tecnologias para

ensinar estes conteddos com técnicas diferenciadas, considerando as

necessidades de aprendizagem dos discentes.

O TPACK refere-se, implicitamente, ao ensino significativo e qualificado

com tecnologia.

Ensino de qualidade requer o desenvolvimento de uma compreensao
diferenciada das relacdes complexas entre tecnologia, conteldo e
pedagogia, e usar esse entendimento para desenvolver
apropriadamente estratégias especificas para cada contexto e
representacdes. A integracdo da tecnologia produtiva no ensino
precisa considerar todas as trés questdes ndo isoladamente, mas
dentro das complexas relagBes no sistema definido pelos trés
elementos-chave (Mishra; Koehler, 2006, p. 1029).

Nesse sentido, reflete o uso das TDIC e como estas apoiam as estratégias

pedagogicas mais construtivas para ensinar. O uso desse framework reconhece
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0s trés saberes como perspectivas interdependentes do conhecimento que sdo
necessarios para que os docentes saibam usar as tecnologias em um
determinado contexto, propiciando a construcédo do conhecimento.

O TPACK reforga a necessidade de se desenvolver as competéncias que
S0 necessarias aos docentes, para que estes estejam atentos as demandas de
formacdo no século XXI, e assim podera “contribuir para a aquisicado destas
competéncias e para o aumento da proficiéncia digital.” (Dias-Trindade; Moreira,
2019, p.75).

Em um ambiente no qual tecnologia e educagédo se interconectam, o
professor podera desenvolver a sua Proficiéncia Tecnopedagdgica, sendo capaz
de adaptar metodologias e estratégias de ensino, e podera assim, promover
espacos potencialmente colaborativos e criativos, (re)significando suas
potencialidades didatico-pedagodgicas.

No processo de formacdao inicial e continuada que os saberes docentes
comecam a ser construidos e sistematizados, e nesse sentido, as TDIC se
constituem como potencializadoras dos saberes adquiridos nesse processo.
Assim, o framework TPACK ressalta a importancia de formar professor para
fazer uso efetivo das tecnologias no processo de ensino. No entanto, “integracao
significativa de tecnologias requer mais do que habilidade e conhecimento
destas, envolvendo complexa interacdo entre os conhecimentos pedagogico, de
conteuido especifico e tecnoldgico”. (Nakashima; Piconez, 2016, p. 247).

Esse framework contribui no desenvolvimento de competéncias digitais e
no desenvolvimento de uma postura reflexiva, direcionando as praticas
pedagogicas, aprimorando os conteudos tecnologicos, de forma a utilizar as
TDIC com intencionalidade educativa.

O TPACK pode ser fortalecido a partir de programas de formacéao inicial e
continuada de professores, auxiliando na gestdo dos construtos de
conhecimentos dinamicos em suas praticas profissionais (Mishra; Koehler,
2006), dessa forma, a constituicdo dos saberes docentes é essencial para a
compreensao do contexto educacional e na construgdo do conhecimento
tecnoldgico, de forma que esses saberes sejam reconhecidos e valorizados no
processo formativo dos professores.

Nessa perspectiva, € imprescindivel fomentar agcdes de formacéo inicial e

continuada, que primem pela analise das potencialidades das tecnologias e, que
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a escola se constitua em um espago de constante praxis reflexiva que colabore

com o processo de ensinar e aprender.
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5 METODOLOGIA

Nesta secdo, abordam-se o processo de construgcdo da metodologia
utilizada na pesquisa e as reverberagdes dessa para a producao e producéo de
dados no campo. Apresentam-se 0s sujeitos colaboradores (Coletivo de
Docentes) deste estudo, bem como os fundamentos e estratégias de analise de
dados. Por fim, tecem-se reflexdes sobre a Proficiéncia Tecnopedagobgica

Docente enquanto objeto desse estudo, apoiado nas questdes éticas inerentes

a pesquisa.
Figura 12: Desenho da pesquisa
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Autora: Elaboracao prépria (2023)

Todo o desenvolvimento desta pesquisa baseia-se no estabelecimento do
problema e dos objetivos que devem dialogar em todas as fases do processo. E
nortearam, pois, todo o percurso tedrico, além de subsidiar a coleta e anélise de
dados, fornecendo constantemente caminhos para o processo de descricao,

andalise e reflexdo.

5.1 A CONSTRUCAO DA METODOLOGIA

Diante dos desafios inerentes a esta pesquisa, torna-se necessario
apresentar a metodologia tragada, na qual foi possivel compreender as multiplas

realidades concernentes ao contexto educacional. Para essa construcao



79

metodoldgica, foi necessario definir a epistemologial* que subsidia o percurso
deste estudo.

A base epistemoldgica que embasa esta pesquisa tem sua énfase no
socioconstrutivismo de Lev Vigotski, uma teoria que se concentra em como 0S
sujeitos constroem o conhecimento a partir da interacdo do contexto social e
cultural em que estao inseridos.

Vigotski (2007, 2008) defende que a aprendizagem é um processo social
e realiza-se por intermédio de situacdes criadas pelas mediacdes e interacdes
entre o sujeito e o objeto do conhecimento em um dado contexto socio-historico-
cultural. E, se este contexto ndo for considerado, torna-se impossivel efetivar-se
gualquer processo de aprendizagem.

Neste aspecto, esta pesquisa situa-se no contexto do processo continuo
de formacao de professores em servigo. E isso implica diretamente nos modos
do seu fazer docente em acéo, aqui mediado pelas TDIC no cenario da Cultura
Digital, e é essencial, pois, considerar todo esse processo para compreender o
fendbmeno e responder ao problema.

Nesta perspectiva, o referencial socioconstrutivista situa o contexto
educacional como possuidor de um papel imprescindivel no desenvolvimento
dos sujeitos, e o professor constitui-se como aquele que desafia e promove o
desenvolvimento. Assim, a formacao continuada docente contribui para que esse
profissional se constitua como o mediador entre os significados pessoais e
culturais de seus alunos, 0 que possibilita a aprendizagem e o desenvolvimento
deles.

O método da Pesquisa-Aplicacao proposto neste estudo esta respaldado
nos fundamentos de Vigotski, o qual considera que toda acdo humana se
estrutura em um conjunto de acdes determinadas culturalmente, e cuja
referéncia é a andlise das acdes dos sujeitos no ambito em que ocorrem essas
acles, que devem ser contextualizadas e realizadas a partir da colaboracdo com

outros sujeitos.

14 “Etimologicamente, "Epistemologia" significa discurso (logos) sobre a ciéncia (episteme).
(Episteme + logos). Epistemologia: € a ciéncia da ciéncia. Filosofia da ciéncia. E o estudo critico
dos principios, das hipoteses e dos resultados das diversas ciéncias. E a teoria do conhecimento.
A tarefa principal da epistemologia consiste na reconstrucéo racional do conhecimento cientifico,
conhecer, analisar, todo o processo gnosiolégico da ciéncia do ponto de vista ldgico, linguistico,
socioldgico, interdisciplinar, politico, filos6fico e historico (Tesser, 1994, p. 92).
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Nessa abordagem epistemoldgica, 0 sujeito problematiza acerca da sua
realidade, a partir da mobilizacdo dos seus saberes e fazeres coletivos que
ocorrem nos ambitos historico, cultural e social, doravante as interacdes sociais
gue sé&o estabelecidas. Para Vigotski (2008), as interagdes sociais permitem se
pensar o homem em constante processo de construgao e transformacéo.

Esta pesquisa buscou, em todo o seu desenvolvimento, compreender 0s
professores como protagonistas no seu processo de formacéo, a partir da analise
de suas competéncias digitais. E tudo isso, com reflexbes acerca das
competéncias ja desenvolvidas através das analises daqueles que necessitam
se aprimorar, para que, assim, possam identificar-se as devidas necessidades
de formacdo, de acordo com sua atuacdo profissional e o seu contexto de
trabalho.

O socioconstrutivismo compreende a educagcdo como um processo em
constante transformacédo que precisa considerar a realidade socio-historica e
cultural em que o0s sujeitos estdo inseridos, além de proporcionar-lhes a
formacéo de uma postura critica e reflexiva.

E, para que isso ocorra no contexto da Cultura Digital, € necessério que o
docente se aproprie do conhecimento e do seu proprio modo de produgéo.
Frente a essas questfes, a formacéo continuada docente para o uso das TDIC
nao pode ocorrer isolada de um processo constante de reflexado na qual estes se
posicionem criticamente ao proprio saber e a propria prética.

Dado o exposto, foi preciso analisar os contextos em que atuam estes
professores, bem como suas acdes e experiéncias que sao vividas nestes
espacos, € como estas sao internalizadas por eles, pois essa “internalizacéo é
uma reconstrugao interna de uma atividade externa” (Vigotski, 2007, p.63). Essa
internalizagdo baseia-se na inter-relagdo entre o0 sujeito e o0 objeto do
conhecimento em situagcdes concretas que envolvem o conhecimento
apreendido, as acbes e as estratégias de interacdo ja vivenciadas entre os
sujeitos.

Os sujeitos buscam entender o mundo em que trabalham e vivem,
desenvolvendo sentidos e significados subjetivos, a partir de suas experiéncias
pessoais, culturais e historicas. Nessa perspectiva socioconstrutivista, esses

significados subjetivos ndo ocorrem de forma individualizada, mas constituem-
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se na interacdo entre os sujeitos, e a partir de como estes interpretam esses
significados (Creswell, J. W.; Creswell, J. D, 2021).

Assim, este estudo buscou analisar o perfil de Proficiéncia
Tecnopedagodgica Docente (PTD) dos professores da educacdo bésica, no
sentido de construir uma proposta de formacédo continuada que pudesse
contribuir com as expectativas da atuacdo docente na Cultura Digital. Apos a
exposicdo da finalidade deste estudo, ha a necessidade de delinear os
elementos metodoldgicos, tais como a abordagem de pesquisa, o método,
dispositivos de producado de dados e as estratégias de analise.

Com base nessa perspectiva epistemologica, a pesquisa sustenta-se em
uma abordagem qualitativa, o que permitiu analisar as questdes inerentes a
pratica dos professores e sua formacao, a partir da visao dos sujeitos envolvidos
na propria pesquisa. Esta possibilitou a construgdo de um desenho de pesquisa
mais robusto, além de ter permitido que a pesquisadora retirasse, dessa

abordagem, o melhor para responder a questéo da pesquisa.

A pesquisa qualitativa lida com as questdes usando uma das trés
seguintes abordagens. Ela visa (a) a captacao do significado subjetivo
das questbes a partir das perspectivas dos participantes [...]. Com
frequéncia, (b) os significados latentes de uma situagéo estdo em foco
[...]. E menos relevante estudar uma causa e o seu efeito do que
descrever ou reconstruir a complexidade das situagBes. Em muitos
casos, (c) as préticas sociais e 0 modo de vida e o ambiente em que
vivem os participantes sao descritos” (Flick, 2013, p.23).

Nesta pesquisa, de abordagem qualitativa, foi possivel estudar o
fenbmeno em uma perspectiva integrada, que passou a ser compreendido
dentro do contexto em que ocorreu e do qual faz parte, e o ambiente no qual
ocorre o estudo, constituiu-se como uma fonte mais direta para a obtencao dos
dados.

Quanto a tudo isso, considera-se que o socioconstrutivismo demanda a
interacdo entre sujeito e objeto no cenario proprio de existéncia do fendmeno, no
sentido de absorver o maximo dessa interacdo na descricdo do contexto do
acontecimento. Tal fato também é ponderado a partir da necessidade do objeto
dessa pesquisa em abordar aspectos qualitativos do processo de formacéo de

professores no cenario da Cultura Digital.
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E, ao considerar também as demandas da sociedade contemporanea,
torna-se imperativo o delineamento de um método que néo violente o objeto em
seu contexto natural. Nessa perspectiva, entendemos que, para O
desenvolvimento deste estudo, a Pesquisa-Aplicacdo de desenvolvimento
constituiu-se como o método mais adequado.

A base epistemoldgica que embasa esta pesquisa tem como cerne o
dialogo entre os sujeitos e 0 processo de construcdo de conhecimento que se da
na praxis e é vivenciada no coletivo. Estas relagfes sao estabelecidas a partir
do contexto em que estdo inseridas suas historias de vida, relagées sociais que
sdo estabelecidas, bem como a historia pessoal e profissional que estes
possuem.

A Pesquisa-Aplicagcdo de Desenvolvimento caracterizou-se como a
proposta mais adequada para a resolugdo de problemas que permearam a
realidade investigada e tornou-se essencial para a conducao e realizacdo dos
procedimentos constitutivos que demandaram o objeto investigado, isso porque

esse tipo de pesquisa-aplicacao pode ser conceituado como

analise, o projeto e a avaliagdo sistematica de intervencgbes
educacionais com o duplo objetivo de produzir solu¢des baseadas em
pesquisa para problemas complexos na pratica educacional e
aprofundar nosso conhecimento sobre as caracteristicas dessas
intervengdes e sobre seus processos para projeta-las e desenvolvé-las
(Plomp, 2018, p. 31).

A natureza deste método foi/é de extrema importancia para a pratica
educacional, pois tem como objetivo desenvolver solucdes para problemas
complexos que sao intrinsecos ao contexto escolar, por poderem desenvolver
ou validar teorias que contribuirdo para 0s processos de ensino e aprendizagem

(Ploomp, 2018). E se encontra representada na figura a seguir:
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Figura 13: Desenho da pesquisa
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Fonte: Plomp (2018, p.32)

A Pesquisa-Aplicacdo de desenvolvimento possibilitou compreender e
apreender melhor a realidade pesquisada, com a proposta de solu¢cbes para
problemas decorrentes do/no ambiente educacional, para que fosse possivel
produzir conhecimentos que possam ser utilizaveis nesse contexto. Assim, este
método tornou-se imprescindivel para este estudo e configurou-se como uma
pesquisa de intervengcdo pedagdgica que se integrou e se articulou dialética e
iterativamente (Nonato; Matta, 2018).

O carater complexo, interativo e dinamico do contexto educacional exige
da pesquisadora que 0 processo de pesquisa, nesse contexto, recorra a
perspectivas metodologicas mais flexiveis, de forma que o conhecimento
cientifico seja (re)construido a partir da interpretacdo dos sujeitos implicados na
acao educativa.

Para o desenvolvimento desta, tornou-se necessaria uma acao planejada
gue foi construida a partir de um processo de interagcdo e colaboracdo entre o
pesquisador e o0s sujeitos que operam a educacgao (Coletivo de Docentes), e, a
partir, de entdo, produziram-se conhecimentos que fundamentaram uma
intervencdo pedagodgica que foi desenvolvida na interagdo com o0 contexto
pesquisado, o qual foi planejado, desenvolvido, aplicado e avaliado
sistematicamente no decorrer do processo.

As relagOes estabelecidas pelo Coletivo de Docentes nos contextos reais

em que se dao as suas praticas convertem-se em fonte de saber, ao se
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possibilitar o intercambio de praticas e conhecimentos entre 0s sujeitos
colaboradores deste estudo.

Como cenario pratico, e diante dos desafios aqui ja apresentados e
mencionados, este estudo foi desenvolvido com um Coletivo de Docentes que
atuam nas redes publicas municipal, estadual e federal de Educag&o da Bahia,
com turmas do Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio (EM), em municipios que
estavam inseridos em diferentes Nucleos Territoriais de Educacdo da Bahia
(NTE).

No entanto, encontrar colaboradores para este estudo, de forma que se
sentissem implicados com a pesquisa, foi desafiador e levou muito tempo: o
contato se iniciou em marco de 2020, e em maio, deram-nos a negativa de
participacdo. No dialogo incessante com o Nucleo Territorial de Educacdo (NTE
—19) e a Secretaria de Educacao, ambos em Feira de Santana, o contato e apoio
foram descartados por esta Ultima, logo no inicio, pois, por questdes inerentes a
politica local, os professores ndo tinham interesse e disponibilidade para
participarem do estudo. O NTE-19 mostrou-se mais interessado e firmou o
compromisso de solicitar das escolas uma lista de participantes. Assim, o contato
comecou a ser estabelecido.

Inicialmente, foram contactadas 75 escolas, por meio de carta-convite,
das quais, apenas duas responderam, e apenas uma se mostrou interessada em
colaborar com o estudo. Entretanto, s6 dois professores quiseram, de fato,
participar. E, diante de tantas resisténcias e dificuldades, principalmente por
conta da pandemia do COVID-19, muitos professores sentiram-se pressionados
para fazerem uso das tecnologias, e, sem apoio, e muitas vezes sem formacao,
eles declinaram de participar de uma pesquisa sobre uso de tecnologias, por néo
se sentirem motivados.

Diante desses desafios, tornou-se necessério se buscarem novas
estratégias e se estabelecerem novos contatos com outras escolas de
municipios circunvizinhos: escolas municipais, estaduais e federais. Como nao
houve aderéncia de uma Unica escola, com um quantitativo de docentes que se
dispusessem a participar do estudo, foi necessario estabelecer contato com
diversos docentes dispostos em contextos distintos, em diferentes horizontes

sociais e educacionais. SO assim foi possivel constituir o que chamamos de
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Coletivo de Docentes, que foram sujeitos colaboradores (atores e autores) deste
estudo.

O contexto educacional brasileiro tem sido marcado pelas rapidas
mudancas que o desenvolvimento tecnoldgico proporciona, exigindo, assim, que
as escolas considerem a dinamica social contemporanea e possam adequar
suas propostas pedagogicas a realidade de seus estudantes.

A selecdo desse Coletivo de Docentes baseou-se na disponibilidade e
interesse, e estes docentes deveriam atuar no Ensino Fundamental Il e Ensino
Médio. A carta-convite e o link de acesso ao Questionario Diagndstico foram
encaminhados a cem docentes, no entanto, inicialmente, apenas 2 professores
responderam.

Assim, foi necessario entrar em contato com outras instituicdes, e retomar
contato com algumas escolas a nivel municipal, estadual e federal. Assim,
tivemos mais 23 respondentes, que atuam no Ensino Fundamental Il e ensino
Médio, e 11 professores que atuam no Ensino Fundamental I. Por fim, dado a
necessidade de dar continuidade na pesquisa, seguimos com trinta e seis
respondentes, os quais se disponibilizaram a responder o questionario.

No entanto, alguns professores impuseram condi¢cdes: uns soé
responderiam ao questionario, desde que nao fossem obrigados a participar das
etapas posteriores. E outros, responderiam o questionario e participariam das
demais etapas, se a pesquisadora fornecesse uma formacéo continuada sobre
uso das TDIC no contexto educacional®®. Assim, tivemos a seguinte composicéo

do Coletivo de Docentes

Tabela 1: Coletivo de Docentes

Cidade NTE Quantitativo de Atuacao
docentes

Catu 18 5 Ensino Médio

Salvador 26 10 Ensino Médio

Feira de Santana 19 17 Ensino Fundamental | e

Il; Ensino Médio

Aracas 18 1 Ensino Fundamental l;
Ensino Médio

Ruy Barbosa 14 2 Ensino Fundamental Il;
Ensino Médio

Cruz das Almas 21 1 Ensino Fundamental Il;
Ensino Médio

Fonte: Elaboragéo propria (2022)

15 A primeira etapa da formag&o aconteceu em dezembro de 2022. A segunda etapa esta prevista
para julho de 2023.
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Estes docentes estdo dispostos em contextos educacionais distintos,
conforme Tabela 1. Por conta dessa dispersdo e das especificidades da
Pesquisa-Aplicacdo de Desenvolvimento, surgiu a necessidade de se trabalhar
com diferentes dispositivos de producéo e producdo de dados para que fosse
possivel atender as exigéncias do contexto investigado.

5.2 PROCEDIMENTOS E DISPOSITIVOS DE COLETA DE INFORMACAO E
PRODUCAO DE DADOS

O acesso, a coleta e a producédo de dados e informacdes abrangeram
dispositivos de natureza quantitativa e qualitativa e foram realizados em ciclos.
Esta coleta envolveu a obtencéo de informacdes objetivas, por meio da aplicacéo
do questionario, bem como informacdes que pudessem contribuir com a
interpretacdo e descricdo do fendbmeno dado, como o desenvolvimento das
Entrevistas semiestruturada, Roda de Conversa e a Revisao de Literatura, o que
permitiu a construcao da teoria que subsidiou este estudo.

A primeira etapa da pesquisa, de abordagem qualitativa, foi inspirada na
Revisdo Sistematizada e contribuiu para a constituicdo do marco conceitual das
tematicas em estudo, a partir da identificacdo dos aportes significativos da
construgcdo da teoria. Essa revisdo possibilitou a “(re)construgdo de redes de
pensamentos e conceitos que articulam saberes de diversas fontes na tentativa
de se trilharem caminhos na direcdo daquilo que se deseja conhecer’” (Gomes;
Caminha, 2014, p. 369).

Figura 14: Etapas da Revisdo Sitematizada

SELEGAO DA BASE DEFINIGAO DOS
DE DADOS CORTEIEN t DESCRITORES

Utilizamos Portal 2012-2022 “Proficiéncia
de Periddicos da Inicialmente Tecnopedagégica”; Uso do "AND" e Busca por artigos
Capes, como iriamos utilizar "Competéncia "OR". Para que empiricos;
fonte de 2010-2020, mas Digital”; fosse possivel exclusdo de
referéncia. por conta da “Fluéncia Digital”. combinar os estudos de
pandemia do Usamos em Inglés, termos da levantamento;
COVID-19 Francés e Espanhol, pesquisa.
mudamos nosso para ampliar a
recorte busca

Fonte: Elaboracao prépria (2023)
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O processo envolveu a busca de artigos empiricos ja publicados em
revistas cientificas. Excluiram-se, nesta busca, os estudos de levantamento.
Para a realizacdo, utilizaram-se 0s seguintes descritores: Proficiéncia
Tecnopedagdgica Docente, Competéncia e Fluéncia Digital, que sdo de extrema
relevancia para a pesquisa, e foi feita a combinacao entre estes, para que fosse
possivel encontrar artigos que respondessem a esta proposta.

Essa revisdo buscou contribuir na construcdo de novos conhecimentos e
demonstrou que esta pesquisa colaborasse com um conhecimento novo, e tudo
isso facilitou o desenvolvimento de teorias em areas que ja possuem um
conhecimento existente; e, a partir de entdo, reconheceram-se novas
oportunidades para outras pesquisas.

A segunda etapa da pesquisa, de abordagem quantitativa, possibilitou
uma aproximacao inicial com o objeto de estudo, a partir da aplicacdo do
Questionario (Anexo A)® que avaliou as Competéncias Digitais dos Professores
gue atuam na Educacéao Basica. A referida etapa também possibilitou conhecer
o perfil de Proficiéncia Tecnopedagdgica Docente, e isso contribuiu para o
desenvolvimento das etapas subsequentes.

O questionario constituiu-se como o dispositivo mais indicado para colher
uma amostra representativa de um grupo de interesse a respeito dos dados que
se desejam obter. Com o impacto ocasionado com as TDIC, foi possivel se
ampliar o nimero de respondentes do estudo e se alcancarem sujeitos que se
encontravam distantes geograficamente. “Os questionarios sdo uma maneira
muito conveniente de se coletarem dados comparaveis Uteis de um grande
numero de individuos” (Mathers; Fox; Hunn, 2009, p. 21).

Neste sentido, este dispositivo constituiu-se como 0 mais apropriado para
0 desenvolvimento deste estudo, uma vez que potencializou a producéo e
producdo de dados e permitiu receber respostas comparaveis destes
participantes (Flick, 2013). Com o avanco da internet, as pesquisas com uso do
guestionario on-line tém-se mostrado como uma tendéncia atual para possibilitar
a melhoria e a agilidade do processo de pesquisas. Assim, a escolha do
guestionario da-se pelo fato de este ser um dispositivo mais rapido e eficaz, ja

gque a amostra a ser selecionada foi amplamente diversa.

16 O questionario utilizado foi adaptado para a UNEB, composto por 22 questdes, e totalizando
88 pontos, e sera referenciado como DigCompEdu-UNEB.
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O questionario aplicado foi um instrumento elaborado pela Comisséo
Europeia, que foi traduzido por Dias-Trindade, validado e adaptado por Dias-
Trindade, Moreira e Nunes (2019), para a populacdo portuguesa, e adaptado
para o portugués do Brasil por Sales e Santo (2019), inserido na plataforma
EuSurvey'’ da Comissdo Europeia para ser utilizado para o desenvolvimento
desta pesquisal®.

Este se caracterizou como um modelo completo que permitiu orientar os
processos formativos docentes a partir das necessidades formativas que foram
identificadas no questionario, e por ja ter sido validado e testado, tanto em
Portugal, quanto no Brasil, no ambito da UNEB.

As perguntas que comp8dem o Questionario do DigCompEdu-UNEB estéo
dispostas com possibilidades de respostas na escala Likert® de 5 pontos, com
gradagdo de 0 a 4, e esses itens foram desenvolvidos na perspectiva de
desenhar o perfil das Competéncias Digitais Docentes.

Assim, este dispositivo composto por 22 questdes, organizado em 6 areas
distintas, forneceu um feedback detalhado que permitiu aos docentes
identificarem os principais caminhos para o desenvolvimento de sua proficiéncia
tecnopedagdgica docente. E possibilitou, ainda, que o Coletivo de Docentes
identificasse suas potencialidades e as areas em que precisavam melhorar com
relacdo ao uso das TDIC no processo de ensino.

Ainda como dispositivo de producdo de dados da pesquisa qualitativa,
foram utilizadas as entrevistas semiestruturadas, cujo objetivo foi aprofundar os
achados da pesquisa, apds a aplicacdo do questionario on-line. A entrevista
semiestruturada buscou obter informacdes através da fala individual dos
colaboradores do estudo, sendo utilizada para complementar e fazer o
contraponto com os dados obtidos através do questionario.

Essa acdo constituiu-se como um momento privilegiado de troca de

experiéncias e de interacdo, sendo mais que um instrumento para coletar dados.

17 O EUSurvey é um sistema de gestdo de questionarios on-line que permite criar e publicar
formularios acessiveis ao publico, como, por exemplo, inquéritos de satisfagdo ou consultas
publicas. Link: https://ec.europa.eu/eusurvey/

18 Relembramos, como ja referido na introdugéo deste trabalho, que este questionario apresenta
mais uma questéo do que o trabalho validado por Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019).
19“As chamadas ‘escalas Likert’ s&o instrumentos psicométricos onde o respondente deve indicar
sua concordancia ou discordancia sobre uma afirmacéo, item ou reagente, o que é feito por meio
de uma escala ordenada e unidimensional”. (MATAS, 2018, p. 39).
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Em sintese, a entrevista teve como objetivo a “compreensdo detalhada das
crengas, atitudes, valores e motivacdes em relacdo aos comportamentos das
pessoas em contextos sociais especificos” (Bauer; Gaskell, 2012, p. 65). O
roteiro da entrevista foi elaborado como um recurso que possibilitasse a
pesquisadora planejar todo o processo de interacdo com os colaboradores.

Utilizamos, também, como dispositivo de producdo de dados da pesquisa
gualitativa as rodas de Conversa, cujo objetivo foi aprofundar os achados da
pesquisa, apds a aplicacdo do questionario on-line e das entrevistas. As Rodas
apresentaram-se como “um meio para explorar e para entender o significado que
os individuos ou grupos atribuem a um problema social ou humano” (Creswell,
2010, p.26).

Essas Rodas permitiram que a pesquisadora se inserisse como sujeito da
pesquisa e produzisse, assim, dados para a discussdo. A escolha desse
dispositivo deve-se ao fato da possibilidade de partilharem as experiéncias, além
de ter permitido reflexbes das praticas pedagogicas dos co-pesquisadores a
partir de um enfoque dialégico, um dialogo que partiu constantemente da
realidade vivida pelos sujeitos em um processo permanente de reflexdo na e
sobre a acgao.

Nas Rodas de Conversa, o didlogo consistiu em um momento de
intercambios colaborativos, o que propiciou um exercicio de escuta e fala, além
de permitir que as socializacbes de saberes surgissem a partir da interacdo de
uns com 0s outros, sendo um momento propicio de trocas que direcionaram
caminhos e fomentaram uma “ressonancia coletiva, na medida em que se criam
espacos de dialogo e reflexdo” (MOURA; LIMA, 2014, p.104).

Nessa construcdo dialdégica, as Rodas de Conversa produziram
conhecimentos contextualizados e coletivos, o que possibilitou a interacéo e
entrosamento entre o0s participantes e partilharam informacbes que
possibilitaram o desenho e a validacdo de um Curso de Formacgéo Continuada,

no formato de Trilhas Formativas?°.

20 As Trilhas Formativas podem ser caracterizadas como itinerarios teorico-praticos sobre
Educacéo e Tecnologias, cujo formato oportuniza diferentes e individualizados percursos de
formacao continuada. (UFBA, [2020]).
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5.2.1 As fases da pesquisa-aplicacao focada no desenho de aprendizagem

Para o desenvolvimento deste meétodo, tornou-se necessario o
estabelecimento de algumas fases: 1. Investigagdo Preliminar; 2
Desenvolvimento: Intervencdo Pedagdgica; 3. Avaliagdo Final: Proposicdo da
trilha formativa (produto). Cada etapa dentro das fases nos dara condicao de
desenhar as acfes formativas.

Na fase 1: investigagdo preliminar — nessa fase, foi realizada a anélise
textual em que a problematica da pesquisa esta inserida, o que direcionou uma
investigacdo centrada no desenho e orientou este estudo aos resultados

alcancados.

Quadro 16: Organizacdo da fase 1

Objetivo(s) Tipo de Método Justificativa Producéo de

intermediario(s) pesquisa dados
mapear e discutir a | Bibliografica | Qualitativo Conhecer o estado Realizada a partir
producao cientifica da arte sobre a da busca de
a partir do tematica desse artigos cientificos
levantamento de estudo, identificando | realizados no
fontes relacionadas as lacunas Portal de
a teméatica em existentes que Periddico da
estudo podem ser CAPES.

pesquisadas.

Fonte: Elaboragéo propria (2023)

Como possibilidade de se subsidiar este estudo, foram realizados o
levantamento e a analise de producdes acerca da teméatica, inspirado, pois, na
pesquisa de revisdo sistematizada, que foi possivel contribuir de forma
significativa “na constituicdo do campo teérico de uma area de conhecimento”.
(Romanowski; Ens, 2006, p. 39).

Apés a realizacdo da pesquisa tedrica, foi possivel planejar as préximas
fases da pesquisa, como também a aplicagcdo do questionario do DIGCOMP-
UNEB e a realizacéo da entrevista e rodas de conversa para o planejamento da
Trilha formativa.

Na fase 2: desenvolvimento — nessa fase, descrevem-se os ciclos de
investigacao na qual foi aplicado o questionario do DigCompEdu-UNEB e sua
avaliacdo, e seus insumos subsidiaram, pois, a propositiva da trilha formativa

para a formacao continuada de professores.
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Apés a aplicacdo do questionario e consolidagdo das respostas, foi
necessaria a realizacdo de uma investigacdo mais aprofundada nas areas em
gue os professores demonstraram maior fragilidade na apropriacdo e uso das
TDIC na prética pedagogica. E, para o desenvolvimento e prototipagem da Trilha
Formativa, foi necesséria a realizacdo da Roda de Conversa para a elaboracao

do projeto de Formacdao continuada.

Quadro 17: Organizacdo da fase 2

Competéncias
Digitais com o

Consultar os
colaboradores do
estudo para
colaborarem na
elaboracéo da
Trilha Formativa;

Elaborar o projeto
da Trilha
Formativa.

Objetivo(s) Tipo de Método Justificativa Producédo de
intermediario(s) pesquisa dados
Realizar o Descritiva Quali- Obter subsidios Levantamento da
diagnostico de guantitativo | necessarios a percepcao dos

construcéo de uma
proposta de

Coletivo de Formacao das entrevistas e
professores da Continuada da Roda de
Educacéo Basica; docente para uso Conversa.

das TDIC.

docentes a partir
do questionario,

Fonte: Elaboragéo propria (2023)

Na fase 3: avaliacdo final — nessa fase, buscou-se avaliar todo o

processo de desenvolvimento do projeto da trilha formativa, validar o produto e

verificar se os objetivos propostos incialmente foram alcancados.

Quadro 18: Organizacao da fase 3

Objetivo(s) Tipo de Método Justificativa Producéo de
intermediario(s) pesquisa dados
Analisar e validar o | Descritiva Quialitativo Analise do Roda de Conversa

projeto de feedback dos realizada com o
Formacéao colaboradores Coletivo de
Continuada para o professores
Docente desenvolvimento

da Trilha

Fonte: Elaboragéo propria (2023)

Para o alcance dessas fases, foi necessario analisar, desenvolver a
proposta, avalid-la e revisa-la a partir dos ciclos, para que tudo que foi planejado
pudesse ser alcancado. Essa pesquisa partiu de um enfoque colaborativo que

visou a colaboracdo do pesquisador e colaboradores (Coletivo de Docentes),
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‘por meio de ciclos interativos de design, desenvolvimento, implementacéo,
analise e (re)design, tendo por objetivos melhorar as préticas didaticas e a busca
de solucao para os problemas ou desafios identificados” (Mazzardo, 2018, p.95).

Este método de pesquisa possibilitou a constituicdo e consolidacao de
uma estrutura coletiva, participativa e ativa no que se refere a selecdo das
informacdes, como também permitiu que a aprendizagem ocorresse para todos
0s participantes a partir de um processo coletivo de reflexdo-acdo na qual a
pesquisadora e os colaboradores interagiram e construiram, desse modo, novos
conhecimentos. E foi possivel direcionar, portanto, acdes para a resolugdo dos

problemas encontrados.

5.3 A ANALISE DE DADOS — PROCEDIMENTOS

A organizacao e andlise dos dados foram realizadas a partir da utilizacado
de aplicativos basicos. Os dados quantitativos foram tabulados em planilha do
Microsoft Excel® e analisados por meio da estatistica descritiva e inferencial. “A
estatistica descritiva, [...] se preocupa em descrever os dados. A estatistica
inferencial, [...], se preocupa com a andlise destes dados e sua interpretagao”.
(Guedes; Arcosi; Martins; Janeiro, [2011], p.1).

Os elementos desse diagnostico subsidiaram a propositiva da Trilha
formativa, a partir da identificacéo do perfil de proficiéncia digital dos docentes,
0 que permitiu aos colaboradores conhecerem onde estdo as respectivas
fragilidades e pontos fortes no que se refere ao uso das tecnologias digitais.

Para a andlise qualitativa, utilizou-se o aplicativo Atlas.ti?> como
ferramenta para a constituicdo dos pré-inicadores e indicadores, que sao
essenciais para a identificagcdo dos conteudos e suas inter-relacdes, as quais
foram estabelecidas nas entrevistas e potencializaram a apreensao e captacéo
dos significados e sentidos buscados (Aguiar; Ozella, 2006), e isso resultou nos
Nucleos de Significacdo. Estes nucleos inserem-se em um contexto de
investigacdo dentro da abordagem socio-histérica e constituem-se em uma

forma de andlise que tem

21 O Atlas.ti “é um software para analise de dados qualitativos desenvolvido em 1989 por Thomas
Muhr, na Alemanha. Ele tem sido utilizado, desde entéo, por pesquisadores do mundo todo por
conta de sua facilidade e da gama de ferramentas disponiveis”. (Silva Junior; Ledo, 2018, p. 716)
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a finalidade de elucidar o processo dialético de apreensdo das
significagbes produzidas em grupos [...]. o termo “significacdo” €&
utilizado no intuito de expressar a articulacéo dialética entre os sentidos
e significados, revelando que individuo e sociedade, pensamento e
linguagem, afeto e cognicdo constituem relagbes que se configuram
como unitarias (Aguiar; Ozella, 2021, p. 3)

E essas significacdes séo peculiares a cada contexto, o que suscitou a
necessidade de utilizacdo de uma estratégia de analise que contemplasse
dialeticamente a apreensdo de significados produzidos no/com o Coletivo de
Docentes, o que permitiu “o desenvolvimento de uma analise dialética e historica
no contexto institucional investigado” (Aguiar; Ozella, 2021, p. 4).

Assim, para o desenvolvimento da analise, a partir desse recurso

metodolégico, consideraram-se 0s seguintes movimentos:

leituras flutuantes e recorrentes do material transcrito; identificacéo
da(s) palavra(s) com significado — pré-indicador(es); agrupamento dos
pré-indicadores em indicadores; e articulagdo dos indicadores — a
constituicdo dos nucleos de significacdo (Aguiar; Ozella, 2021, p. 5)

A leitura flutuante refere-se a leitura do material transcrito, que se
constituiu no corpus da pesquisa. Os pré-indicadores “devem conter e expressar
a materialidade” (Aguiar; Ozella, 2021, p. 6), ou seja, expressar significagdes nas
palavras com significado, indicios dos conteudos tematicos revelados pelos
colaboradores do estudo, que, aglutinados, constituirdo os indicadores, pois “A
articulacao dos pré-indicadores, culminando na constituicdo de indicadores, cria
a possibilidade do surgimento de um conjunto com outro potencial explicativo”
(Aguiar; Ozella, 2021, p. 7).

Assim, com esses indicadores e seus conteudos (pré-indicadores)
organizados dialeticamente é que compordo os Nucleos de Significacdo que
“‘devem ser construidos de modo a sintetizar as mediagbdes constitutivas do
sujeito” (Aguiar; Ozella, 2013, p. 310), mediacdes que revelem o modo de sentir,

pensar e agir dos sujeitos colaboradores da pesquisa.

5.4 ASPECTOS ETICOS

Como possibilidade de assegurar o0 exercicio ético por parte do

pesquisador, faz-se necessario observar e respeitar as orientagées éticas nas
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pesquisas que envolvem seres humanos e constam na Resolugao 196, de 10 de
outubro de 1996. E imprescindivel que os pesquisadores se conscientizem das
suas responsabilidades, ao pesquisarem, com a revelacéo, justificativa e defesa
dos principios éticos da pesquisa, desde o processo inicial do estudo, até a
divulgacéo dos resultados.

De acordo com Flick (2009, p. 51),

0s principios da ética de pesquisa postulam que os pesquisadores
evitem causar danos aos participantes envolvidos no processo por
meio do respeito e da consideracdo por seus interesses e
necessidades.

Nesse sentido, elaborou-se o Termo de Consentimento Livre Esclarecido
(TCLE), com base na Resolucdo do Conselho Nacional de Saude de n°® 510/16,
gue deve preconizar o respeito a dignidade humana (Brasil, 2016). Assim, as
informacdes desta pesquisa serédo confidenciais e serao divulgadas apenas em
publicacbes ou eventos cientificos. E ndo havera, pois, a identificacdo dos
voluntarios, além de devidamente assegurado o sigilo sobre a participacéo
desses.

Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa, com o parecer de
n°: 5.727.3, e CAAE: 35855120.4.0000.0057.
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6 ANALISE DE DADOS

Nesta secéo sdo apresentadas a producado e analise dos dados e todo o
processo de construcéo do produto: A trilha formativa, que foi elaborada a partir
de um processo colaborativo e dialégico. O desenvolvimento dessa etapa foi
descrito em fases, caracteristica inerente a Pesquisa-aplicacdo de
desenvolvimento. Cada fase foi descrita e analisada, e resultou em uma proposta
de formacdo continuada docente para uso pedagogico das TDIC. Vale
acrescentar que os procedimentos de analise foram desenvolvidos a partir do

gue esta descrito na sec¢ao anterior.

6.1 O DESIGN DA INVESTIGACAO

Pensar no processo de formagéo continuada, para que os professores se
apropriem das TDIC, constitui-se uma demanda do cenario social e
contemporaneo que nos encontramos, e por tal contexto, torna-se necessario
refletir a partir do desenvolvimento de competéncias digitais, na intencédo dessa
integracdo das tecnologias em suas praticas pedagdgicas, e do favorecimento a
uma construgdo significativa do conhecimento dos sujeitos imersos nos
contextos educacionais.

Entretanto, para que essas formacdes contribuam efetivamente nas
transformacdes das praticas docentes, € preciso identificar quais as
competéncias digitais a serem desenvolvidas. E desse modo, planejar
formacdes que estejam alinhadas com as demandas do século XXI.

A andlise dos dados, ora apresentada, elencou os caminhos
desenvolvidos na pesquisa, que se encontra dividida em fases, conforme a
Figura 15, as quais contribuiram para a constru¢do do conhecimento, permitindo
alcancar o produto: a Trilha Formativa, com o objetivo de contribuir no
desenvolvimento da educacao, no que concerne o uso pedagogico das TDIC o

contexto das préaticas.
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Figura 15: Design da investigacéo
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Fonte: Elaboracgéo propria (2023)

O delineamento dessas fases permitiu o desenvolvimento de
interconexdes entre elas, que colaboraram com os achados e compreensfes da

pesquisa.
6.1.1 Fase 1: identificacédo e analise do problema

Objetivo: mapear e discutir a producdo cientifica a partir do levantamento de

fontes relacionadas a tematica em estudo

Nesta 12 fase apresenta-se a analise da investigacao preliminar, a partir
do levantamento das necessidades, definicdo do problema e realizacdo da
Revisdo Sistematizada. Essa revisao se fez presente em todas as etapas desse
estudo, norteando as estratégias da investigacao e as analises desenvolvidas ao
longo da pesquisa. Nesse sentido, essa revisao auxiliou no entendimento da
concepcao acerca da Competéncia Digital Docente.

Os dados dessa revisdo, decorrentes de experiéncias nacionais e
internacionais, consolidou os resultados e evidéncias alcancadas em estudos
prévios sobre a tematica, e definiu o corpus tedérico conceitual deste estudo. O
mapeamento da Literatura acerca das Competéncias Digitais Docentes
constituiu-se como a etapa preliminar desta pesquisa e se prop0s verificar o



97

desenvolvimento cientifico acerca dessa tematica, a partir da andlise das
producdes dos ultimos 10 (dez) anos.

O periodo inicial de coleta dos artigos sobre Competéncias Digitais
Docentes foi estabelecido nos anos de 2010 a 2020, entretanto, com o contexto
pandémico, e a necessidade do afastamento social, fechamento das escolas, foi
necessario aos docentes fazer uso das TDIC, e isso exigiu dos professores o
desenvolvimento de Competéncias Digitais para lidar com todo este contexto de
mudancas, assim, 0s estudos e pesquisas sobre a tematica tiveram um aumento
substancial, o que exigiu um redimensionamento nesta coleta, e desse modo,
estabelecemos um novo periodo: 2012 a 2022.

As etapas para a realizacdo da analise de revisdo sistematizada, para
compreender o conceito de Competéncias Digitais, seguiram a seguinte

organizagao:

Quadro 19: Etapas da Revisdo Sistematizada

Periodo de coleta Marcgo a setembro de 2022

Corte temporal 2012-2022

Descritores utilizados em | “Proficiéncia Tecnopedagodgica”’; “Competéncia
portugués Digital”; “Fluéncia Digital”

Descritores utilizados em inglés “Technopedagogical Proficiency”; “Digital

Competence”; Digital Fluency

Descritores utilizados em francés | “Compétence technopédagogique”; “Compétence

numeérique”; “Maitrise numérique”

Descritores utilizados em "Competéncia tecnopedagodgica”; “Competencia
espanhol Digital”; “Fluidez Digital”

Base de dados Portal de Periddico da CAPES

Processo de Avaliacéo Artigos Revisado por pares

Critérios para refinamento Trabalhos em que os termos estejam contidos no

titulo;  Trabalhos  exclusivamente da  area
educacional/formacé&o de professores

Fonte: Elaboracgédo pela autora (2022)

Para a realizacdo deste mapeamento, foi utilizado o Portal de Periodicos
da CAPES, como fonte de referéncia. Esta escolha deve-se ao fato deste Portal

permitir 0 acesso completo aos textos dos artigos de mais de 45 mil publicagdes
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em periddicos nacionais e internacionais, e em diversas bases de dados, com
acesso gratuito.

Seguindo os critérios apontados anteriormente, surgiram ap0s processo
de refino um total de 10 artigos, que conceituam Competéncia e Fluéncia Digital,
pois, em nossa busca, ndo foi encontrado nenhum artigo que conceitua a
Proficiéncia Tecnopedagdgica Docente, 0 que permitiu perceber a relevancia

desse estudo, como pode ser apresentado na Quadro 20:

Quadro 20: Artigos selecionados no Portal de Periodicos da CAPES

Ano Titulo Autor(es) Idioma
2012 Competencias digitales en LOPEZ, Ramona Imelda Espanhol
maestros de escuelas de Garcia; ARREDONDO,
educacion media superior Ana Maria Mendivil;
privadas SOTO, Maria Isabel

Ocafia; RIVERA, Carlos
Arturo Ramirez;
ARMENTA, Joel Angulo

2012 Educacion para los medios, MARTIN, Alfonso Espanhol/
alfabetizacién mediatica y Gutiérrez; TYNER Inglés
competencia digital Kathleen.

2013 Desarrollo de competencias ARCE, Victor Gerardo Espanhol
digitales docentes en la educacion | Morales
béasica

2017 Evaluacion de la competencia BOUDET, José Maria Espanhol

digital docente en la Comunidad Falcé.
Auténoma de Aragén

2017 Os usos das tecnologias digitais SOUZA-NETO, Alaim; - Portugués
na escola: discussdes em torno MENDES, Geovana
da fluéncia digital e seguranca Mendongca Lunardi
docente

2018 Empoderar a los profesores en su | AMAYA Amaya Arturo; Espanhol

quehacer académico a través de | ZUNIGA Mireles Emilio;
certificaciones internacionales en | SALAZAR Blanco Miguel,
competencias digitales AVILA Ramirez,Alfonso

2018 Avaliacdo das competéncias e | DIAS-TRINDADE, Sara Portugués
fluéncia digitais de professores no | MOREIRA, José Antdnio
ensino publico médio e | Marques

fundamental em Portugal

2021 La edad como factor VEGA, Sara Mariscal; Espanhol
determinante en la PERALTA, Natalia Reyes
competencia digital docente Ruiz de; GUERRERO,
Antonio José Moreno
2021 Competéncias digitais dos SANTO, Eniel do Portugués/
professores Espirito; LIMA, Tatiana Inglés

Polliana Pinto
de; OLIVEIRA, Adriano
Dantas de




99

2021 Competencias digitales en | HOLGUIN-ALVAREZ, Espanhol
directivos y profesores en el | Jhon; APAZA-QUISPE,
contexto de educacién remota del | Juan; RUIZ, Salazar
afio 2020 Jenny Maria; PICQY,
Gonzales Juan Antonio

Fonte: Elaboracéo pela autora (2022)

Diversos estudos tém abordado as concepg¢des acerca das Competéncias
Digitais Docentes e/ou Fluéncia Digital ao longo dos ultimos anos, a partir da
analise de experiéncias docentes para uso das TDIC em seu fazer pedagadgico.
Boudet (2017), identificou em seus estudos que os docentes fazem uso dessas
tecnologias, no entanto, poucos aproveitam seu verdadeiro potencial, e atribui o
desenvolvimento dessas competéncias a um componente pessoal e ao
compromisso profissional. No entanto, “o desafio esta em saber utilizar
pedagogicamente a tecnologia” (Dias-Trindade; Moreira, 2018, p. 627).

Nesse sentido, Santo, Lima e Oliveira (2021), reforcam a necessidade de
uma formacgéo docente que contemple o uso pedagdgico das TDIC, no entanto,
€ importante compreender “as lacunas formativas voltadas para o uso
pedagdgico das tecnologias digitais” (p. 116), para que seja possivel perceber
que “as competéncias digitais dos professores vao além do fetichismo da técnica
em saber utilizar [...] [0os recursos] digitais no contexto educativo, pois €
necessario reflexdo sobre sua intencionalidade pedagdgica [...]" (p. 118).

Assim, desenvolver as Competéncias Digitais, a partir do processo de
formacéo docente, vai requerer desses professores o desenvolvimento de uma
postura critica, analitica, investigativa e reflexiva (Holguin-Alvarez; Apaza-
Quispe; Salazar; Gonzales, 2021), para que estes possam compreender e
acompanhar o avanco vertiginoso dessas tecnologias, percebendo, porém, que
a sua insercdo e atuacdo nos processos educacionais ndo acompanha essa
intensidade e dinamismo (Amaya; Mireles; Blanco; Ramirez, 2018).

Desta forma, é exigido dos docentes uma atualizagcdo constante para que
seja possivel responder as expectativas e demandas colocadas por este novo
paradigma educacional: a introducdo das TDIC nas praticas educativas no
seculo XXI (Arce, 2013).

Para tanto, a oferta de uma formac&o docente para uso dessas

tecnologias deve ser baseada nas necessidades dos proprios professores, a
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partir dos processos inerentes as suas praticas, refletindo como e quais praticas
estdo sendo efetivadas a partir da apropriacdo e do uso das TDIC, reforcando a
necessidade de se desenvolver, a partir do que entendem Souza-Neto e Mendes
(2017), a Fluéncia Digital, que conduzira os docentes para o uso pedagogico e
efetivo dessas tecnologias na escola.

Neste aspecto, Lopez, Arredondo, Soto, Rivera e Armenta (2012),
substanciam que € importante aos docentes identificarem o nivel de dominio que
possuem das tecnologias digitais, para que seja possivel pensar em uma
formacao que os ajudem a aumentar/desenvolver esse dominio tecnolégico. No
entanto, o desenvolvimento dessa competéncia, alfabetizacdo digital, ndo pode
ser confundido como treinamento técnico para o uso das TDIC (Gutiérrez-Martin;
Tyner, 2012), pois precisam desenvolver, além do conhecimento técnico, a
aplicacédo didatica dessas tecnologias.

As tecnologias evoluem constantemente, e todo esse processo permite
gue novos contextos educativos sejam desenvolvidos e novas experiéncias de
aprendizagem sejam fomentadas (Vega; Peralta; Guerrero, 2021), para que seja
possivel preparar os docentes para enfrentar os desafios que as tecnologias
apresentam, e estes possam aperfeicoar sua competéncia digital visando
desenvolver sua fluéncia digital (Santo; Lima; Oliveira, 2021).

Este levantamento, indicado no Quadro 21, foi elaborado a partir da
Revisdo Sistematizada e contribuiu na constituicdo do corpo teérico das
tematicas em estudo, a partir do reconhecimento dos aportes significativos da
construcdo da teoria. Buscou-se nesta etapa consolidar as evidéncias e 0s
resultados obtidos em estudos prévios acerca das tematicas que foram

abordadas nesta pesquisa.

Quadro 21: Noc¢Bes de competéncia e fluéncia a partir da Revisdo Sistematizada

Ano Autor(es) Concepgoes

2012 | LOPEZ, Ramona Imelda | “A competéncia digital & definida como o uso seguro e
Garcia; ARREDONDO, | critico das TIC para trabalho, lazer e comunicagéo. Baseia-
Ana Maria Mendivil; se em competéncias bésicas como a utilizacdo do
SOTO, Maria Isabel computador para obter, avaliar, armazenar, produzir,
Ocafia; RIVERA, Carlos | apresentar e trocar informacao através da Internet, bem
Arturo Ramirez; como saber comunicar e participar em redes de
ARMENTA, Joel Angulo | colaboragao”.

2012 | MARTIN, Alfonso Concebe a definicdo das Competéncias Digitais como
Gutiérrez; TYNER Alfabetizagdo Digital ou Literacia Digital. “capacidade de
Kathleen. pensamento critico para receber e produzir produtos de

midia. Isto implica conhecimento de valores pessoais e
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sociais e de as responsabilidades derivadas do uso ético
da informagéo formacé@o, bem como a participagdo no
didlogo cultural e a preservacdo da autonomia em um
contexto com ameacas possiveis e dificilmente detectaveis
para dita autonomia”.

2013 | ARCE, Victor Gerardo Desenvolver as competéncias digitais, torna-se necessario

Morales conhecer 0s usos das tecnologias no campo educacional.
Ter conheciemtno e saber usar as tecnolgioas na sua area
de conhecimento, e sejam capazer utilizar habilmente
essas tecnologias nas suas atividades: editor de texto, e-
maile navegacéo na internet.

2017 | BOUDET, José Maria Os professores precisam desenvolver competéncias
Falco. digitais “que Ihes permita usar a tecnologia de forma eficaz,

adequada e adaptada aos seus alunos e ao aprendizado
que eles devem alcancar’.

2017 | SOUZA-NETO, Alaim; - | “fluéncia digital se caracteriza como busca constante de
MENDES, Geovana uma linguagem especifica para compreender as TDIC por
Mendonca Lunardi meio de sua apropriagdo, bem como usa-las

pedagogicamente em contexto educativo. Tal apropriacao
passa pela ideia de reelaborar subjetivamente os
conhecimentos, capacidades e habilidades que se
constituem socialmente num processo de internalizacéo a
partir de instrumentos culturais ja existentes”.

2018 | AMAYA Amaya Arturo; A competéncia digital concebe que “os professores que
ZUNIGA Mireles Emilio; | dominam habilidades digitais podem implementar
SALAZAR Blanco estratégias didaticas decisivas e técnicas de ensino com
Miguel; AVILA uma mentalidade criativo e inovador através TIC,
Ramirez,Alfonso diversificar opcdes de ensino e aprendizagem, e

complementam a formacdo profissional das novas
geracoes de alunos”.

2018 | DIAS-TRINDADE, Sara | Pensar nas competéncias digitais, como aquelas que
MOREIRA, José permitam que os docentes consigam “aproveitar o que de
Anténio Marques melhor as tecnologias digitais possam ter para melhorar e

inovar a educagao”.

2021 | VEGA, Sara Mariscal, “[...] sucesso no uso ou aplicacdo de recursos ou métodos
PERALTA, Natalia de ensino onde as TIC sdo usadas (especialmente nas
Reyes Ruiz de; areas de competéncia de informacdo, comunicacdo e
GUERRERO, Antonio criacao de conteudo audiovisual).”

José Moreno

2021 | SANTO, Eniel do “[...] as competéncias digitais dos professores contemplam
Espirito; LIMA, Tatiana todo o fazer pedagdgico com o suporte das tecnologias
Polliana Pinto digitais nos ambientes e demais espagos virtuais de apren-
de; OLIVEIRA, Adriano | dizagem, potencializando-se o processo de ensino e
Dantas de aprendizagem.”

2021 | HOLGUIN-ALVAREZ, “‘As competéncias digitais tém sido entendidas como

Jhon; APAZA-QUISPE,
Juan; RUIZ, Salazar
Jenny Maria; PICQY,
Gonzales Juan Antonio

competéncias vitais para coexistir em espacos virtuais.
Desde a educagdo, as habilidades digitais sé&o
capacidades para gerar processos de ensino; embora as
perspectivas formativas baseadas na autopercepcdo do
desempenho educacional as estabelecam como as
habilidades para conhecer e usar a informagéo para gerar
processos de ensino”.

Fonte: Elaboragéo propria (2022).

A partir da analise

desses estudos, ratificamos a necessidade de

compreensao do que seja Competéncia e Fluéncia Digital, bem como do

professor conhecer seu nivel de competéncia digital, para que seja possivel
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planejar uma formacao continuada alinhada as suas necessidades, a partir da
identificacdo do nivel da competéncia que os professores apresentaram

fragilidades.

6.1.2 Fase 2: desenvolvimento

Objetivos: - realizar o diagnostico de Competéncias Digitais com o Coletivo de
professores da Educacao Bésica; consultar os colaboradores do estudo para
colaborar na elaboracdo da Trilha Formativa; elaborar o projeto da Trilha

Formativa.

Para implementacdo do método da pesquisa, e atender os objetivos do
estudo, nessa segunda fase realizamos uma descri¢cao e analise do Questionario
do DigCompEdu-UNEB, e a partir dos feedback obtidos, identificamos as
necessidades de formacdo, em seguida apresentamos o0s registros das
entrevistas para que, a partir dos dados registrados com esses instrumentos
pudéssemos conhecer os niveis de fluéncia e competéncia, e assim planejarmos
a Trilha formativa de forma a contribuir com mais uma possibilidade para que os
docentes alcancem a Proficiéncia Tecnopedagdgica.

Atendendo a questdo ética da pesquisa, estes professores foram
identificados por uma letra e um namero, como apresentados a seguir:

Tabela 2: Caracterizacéo dos docentes
Docentes Nivel de competéncia Docentes Nivel de competéncia

P1 B2 P19 Bl
P2 Bl P20 B2
P3 B2 P21 Bl
P4 B2 P22 Bl
PS5 C1 P23 C1
P6 A2 P24 B2
P7 Bl P25 C1
P8 B2 P26 B2
P9 Bl P27 C1
P10 Bl P28 Bl
P11 C1 P29 B2
P12 Bl P30 B2
P13 A2 P31 Bl
P14 Bl P32 Bl
P15 B2 P33 Bl
P16 C1 P34 B2
P17 Bl P35 C1
P18 B2 P36 C2

Fonte: Elaboragéo prépria (2022)
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6.1.2.1 Ciclo 1

O questionario utilizado, DigCompEdu-UNEB, com 22 itens, adaptado do
Questionério do DigCompEdu, foi construido e validado e permitiu identificar seis

areas de competéncias, de forma consistente:

Quadro 22: As areas de Competéncia
Area 1 Envolvimento “que identifica as competéncias do professor no
Profissional gue diz respeito ao uso de tecnologias digitais
para comunicar, colaborar e evoluir
profissionalmente;”

Area 2 Recursos Digitais | “referente a utilizacdo de tecnologias e recursos
digitais, especificamente, a capacidade de as
usar, partilhar e proteger;”

Area 3 Ensino e “referente a capacidade de os docentes

Aprendizagem identificarem as suas capacidades para gerirem e
organizarem o uso de tecnologias digitais no
processo de ensino e aprendizagem;”

Area 4 Avaliagéo ‘referente  as competéncias na avaliagao,
concretamente na forma como s&do usadas as
tecnologias digitais no processo de avaliacdo dos

estudantes;”
Area 5 Capacitacao dos “referente a capacidade de utilizar as tecnologias
Estudantes digitais para aumentar a inclusdo, personalizacéo
e 0 envolvimento ativo dos estudantes;”
Area 6 Promocéo da “referente as competéncias docentes para auxiliar
Competéncia os estudantes a usar tecnologias digitais de forma
Digital dos criativa e responsavel.”

Estudantes
Fonte: (Dias-Trindade; Moreira; Nunes, 2019).

Observamos que cada éarea descrita esta organizada de forma a
contemplar dimensdes distintas que integram o processo de ensinar e aprender
mediado pelas TDIC. A Area 1 refere-se a andlise das competéncias que o
professor possui para fazer uso dessas tecnologias em seu ambiente
profissional. A Area 2 aborda o uso das TDIC no planejamento educacional, e a
Area 3 diz respeito & implementac&o dessas tecnologias no processo de ensino
e aprendizagem. A Area 4 aborda o uso das TDIC para a avaliagdo dos
discentes.

A Area 5 refere-se ao uso das tecnologias no processo de personaliza¢éo
do ensino, colocando o aluno como centro desse processo. Por fim, a Area 6 que
se refere as competéncias tecnopedagdgica que o professor possui/deve possulir

para promover as competéncias digitais dos discentes.
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A partir da identificacdo dessas 6 areas, foi possivel o professor identificar,

apos responder ao questionario, em qual nivel de competéncia este se encontra

(Tabela 3).

Tabela 3: Niveis de Competéncia Digital

Al- Recém-chegados Abaixo de 21 pontos
A2- Exploradores entre 21 e 33 pontos
B1- Integradores entre 34 e 49 pontos
B2- Especialistas entre 50 e 65 pontos
C1- Lideres entre 66 e 80 pontos
C2- Pioneiros mais de 80 pontos

Fonte: (UFBA, 2020).

O resultado global permitiu identificar o nivel de competéncia em que se

encontram os 36 docentes, que responderam ao questionario, conforme

representado no Grafico 1.
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Grafico 1: Resultado global dos niveis de competéncia digital
Niveis de competéncia
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12 (33%)

7 (19%)

2 (6%
(6%) 1(3%)

o —

1

B A1- Recém-chegados @ A2- Exploradores B1- Integradores

B2- Especialistas E C1- Lideres E C2- Pioneiros

Fonte: Elaboracgéo propria (2022)

A partir dessas informacdes, observa-se que 6% se encontram no nivel

A2 (Exploradores), no qual os docentes desenvolvem praticas basicas com as

tecnologias digitais; 39% encontram-se nos niveis Bl (Integradores) e 33%

encontram-se no nivel B2 (Especialistas) respectivamente, nesses dois niveis,

os professores sao capazes de aplicar, refletir e ampliar a sua pratica com 0 uso

do digital, conseguem expandir e melhorar a pratica profissional, e adequar os

recursos digitais ao contexto de aprendizagem.



105

Observamos que 19% encontram-se no nivel C1 (Lideres), os quais
utilizam estratégias e recursos avancados das tecnologias em suas praticas; e
apenas 3% dos professores respondentes estédo no nivel C2 (Pioneiros), os quais
inovam a sua pratica profissional.

Pelo resultado global, 72% dos docentes estdo nos niveis intermediarios
(B1 e B2), os quais experimentam as tecnologias, a partir de uma variedade de
contextos, fazendo uso criativo dessas tecnologias, e para que estes avancem
para os proximos niveis, se faz necessario refletir e partilhar colaborativamente
seus conhecimentos, e nesse sentido, torna-se imprescindivel prover estes
docentes, e outros que se encontrem no mesmo nivel, de um processo formativo,
para que os tornem autores da prépria formacao.

A partir do diagndstico geral, realizou-se a andlise das areas,
isoladamente, e assim, foi possivel identificar as que os professores apresentam
os pontos fortes e as fragilidades, subsidiando, assim, a proposta da Trilha
Formativa para uso das TDIC no seu fazer pedagdgico. Assim, as areas 1 e 2
(Envolvimento Profissional, e a Area 2 — Recursos Digitais??), respectivamente,
estao diretamente relacionados ao desenvolvimento profissional docente e foram
as areas que apresentaram elementos que demandassem um olhar mais critico.

A Area 1 - Envolvimento Profissional, refere-se a capacidade dos
docentes para fazer uso das TDIC, ndo apenas para melhorar o ensino, mas
também para a promocao das interacdes profissionais com colegas, estudantes
e gestdo. Com foco em fazer uso dessas tecnologias para 0 seu
desenvolvimento individual e coletivo (Redecker, 2017). Esta area pode ser

assim resumida, (Figura 16):

22 Essas areas foram selecionadas por estarem diretamente relacionadas ao desenvolvimento
profissional docente, e por apresentarem maior fragilidade na formagédo dos docentes para uso
das tecnologias.
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Figura 16: AREA 1 - ENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Sy [ ]
S S S

communication collaboration practice Professional

Development (CPD
To use digital technologies  To use digital technologies  To individually and - { )

to enhance organisational to engage in collaboration collectively reflect on, To use digital sources and
communication with with other educators, critically assess and resources for continuous
learners, parents and sharing and exchanging actively develop one’s professional development
third parties. To contribute knowledge and experience,  own digital pedagogical

to collaboratively and collaboratively practice and that of one’s

developing and innovating pedagogic educational community.

improving organisational practices.

communication strategies.

Fonte: (Redecker, 2017, p.19)

Diante das informac¢6es adquiridas pelo diagnéstico, analisando o ponto
gue se refere ao uso sistematico de diferentes canais de comunicacao,
observamos que 53% (Grafico 2) dos respondentes combinam diferentes
recursos digitais, no entanto, ndo selecionam e nem refletem o uso das

tecnologias para promoc¢ao da comunicagao nos espagos educacionais.

Grafico 2: Envolvimento profissional - uso sistematico de diferentes canais de comunicacao

B Uso um canal de comunicagdo basico: e-mail

B Combino diferentes canais de comunicagdo: e-mails, website da instituicdo, apps ou outros ambientes
virtuais

H Seleciono, ajusto e combino, sistematicamente, diferentes solugdes digitais para comunicar de forma
eficaz

Reflito, discuto e desenvolvo as minhas estratégias de comunicagdo proativamente

Fonte: Elaboragéo prépria (2023).

Estes docentes encontram-se no nivel B1 (Integrador), os quais integram
as TDIC em suas préticas, e para que estes possam avangar para o nivel B2
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(Especialistas), sera necessario que o0s professores selecionem 0s recursos
adequados as suas estratégias pedagogicas, refletindo e experimentando
colaborativamente.

Nesse aspecto, entende-se que devem ser proporcionados aos
professores uma vivéncia de formacdo em que eles possam relacionar as suas
experiéncias pedagogicas cotidianas com o conhecimento ampliado do potencial
das tecnologias, compartilhando praticas e aprendizagens. O que pode ser

percebido nas falas das professoras P9 e P10:

P9 “Eu acho que primeiro, precisa identificar a demanda da equipe
pedagogica e ofertar um curso de acordo com os interesses [...].”

P10 “[...], mas, ratifico a importancia de se pensar em capacitacdes que
nos permitam aprender, usar e modificar nossas praticas. Pois, com
elas, os alunos conseguem assimilar contetudos mais facilmente.”

Observamos também, que 36% (Gréfico 2) dos professores ja conseguem
selecionar, adequar as suas necessidades e combinar diferentes recursos
educacionais de forma a garantir uma comunicacao mais eficaz entre os sujeitos
no contexto educacional. A partir desses dados, os professores, nessa area de
envolvimento profissional, fazem uso das TDIC de forma responsavel e
eficazmente para desenvolver a comunicagao nos espacos institucionais.

No que se refere ao desenvolvimento das habilidades de ensino
digital ativamente, busca refletir sobre o uso das tecnologias para colaborar
com outros professores, e assim compartilhar experiéncias visando (re)significar
praticas pedagdgicas. De acordo com o Grafico 3, 39% dos professores fazem
uso de uma diversidade de recursos digitais, e encontram-se no nivel Bl
(integrador); 28% dos professores ja dialogam com outros colegas, de forma a

contribuir para a melhoria da sua pratica pedagogica.
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Grafico 3: Envolvimento profissional — desenvolvimento das habilidades
de ensino digital ativamente

W Raramente tenho tempo para melhorar as minhas habilidades de ensino digital
Melhoro as minhas habilidades através da reflexdo e experimentagao
Uso uma variedade de recursos para desenvolver as minhas habilidades de ensino digital
Discuto com colegas como usar tecnologias digitais para inovar e melhorar a pratica educativa

B Colaboro com os colegas no desenvolvimento de estratégias para o ensino digital

Fonte: Elaboracao propria (2023).

Nesse sentido, é necessario que os docentes facam uso dessas
tecnologias com intencionalidade pedagogica clara, para que estes sejam
capazes de utilizar as tecnologias em todo o seu potencial de comunicacao e
informac&o, com a inteng&o de colaborar ativamente com a melhoria das praticas
educativas nos seus contextos proprios.

A analise dessa area, demonstra que os professores usam as TDIC para
trocar e (com)partilhar praticas docentes de forma colaborativa. Assim, os
professores refletem quais elementos sdo necessarios para que eles possam

avancgar para 0s proximos niveis.

No que se refere a participagcdo em formacdes on-line, para uso das
TDIC, identificamos, no Gréfico 4, que 50% dos professores estdo no nivel C1
(Lider), os quais fazem uso consciente das TDIC de forma a melhorar sua pratica
pedagogica. Este dado demonstra, em relacdo a area desenvolvimento das
habilidades de ensino digital ativamente, que os professores fazem
formagdes on-line, no entanto ndo aplicam as aprendizagens, efetivamente, no

contexto de suas praticas.
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Grafico 4: Envolvimento profissional — participagdo em formacdes on-line

M Esta é uma drea nova que ainda ndo considerei
Ainda ndo, mas estou definitivamente interessado(a)
Participei em formagao online uma ou duas vezes

Participo frequentemente de varios cursos de formagdo online

Fonte: Elaboracgéo propria (2023).

Estes docentes participam de formacéo on-line, de forma a contribuir no
seu processo de formacdo continuada; e 39% dos professores participaram,
apenas, de um ou dois cursos de formacdo on-line, um namero expressivo de
docentes que ainda nao vislumbram as formacdes on-line como forma de
(re)significar sua pratica docente.

No que se refere ao uso, pesquisa e selecédo de diferentes recursos
digitais, intencionamos conhecer o uso de diferentes recursos digitais e fontes
pelos professores para a melhoria continua do seu fazer docente. E, mesmo
tendo uma realidade de 50% de docentes que realizam formagao on-line, ainda
observamos no Grafico 5, que 36% dos professores, encontram-se no nivel A2
(Explorador), reconhecem o potencial das TDIC e possuem interesse em
exploré-las, no entanto, ndo fazem uso consciente das tecnologias nos
processos de pesquisas. Ja 31% dos professores avaliam e selecionam recursos
a partir das especificidades que séo apresentadas e adequadas as necessidades

dos estudantes.
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Grafico 5: Envolvimento profissional — uso, pesquisa e selecéo de diferentes recursos digitais

W Raramente uso a internet para encontrar recursos
Uso sites de busca e plataformas de recursos para encontrar recursos relevantes
Avalio e seleciono recursos com base na sua adequagdao ao meu grupo de estudantes

Comparo recursos usando uma série de critérios relevantes, por ex. confiabilidade, qualidade,
adequagao, design, interatividade, atratividade

W Sugiro e oriento colegas sobre recursos adequados e estratégias de pesquisa

Fonte: Elaboragéo prépria (2023).

Estes elementos tém como fungdo apresentar aos educadores o0s niveis,
0S quais se encontram, para que possam identificar suas conquistas e avangos
e possam refletir nos elementos que sédo necessarios para a progressao nos
niveis mais elevados. E, assim, eles possam refletir individual e coletivamente
acerca do desenvolvimento critico e ativo do seu fazer pedagdgico e seus
reflexos na sua comunidade educativa. Neste aspecto, a professora P6

acrescenta afirmando:

“Eu entendo que sao elementos importantes para o desenvolvimento e
aprimoramento da pratica pedagdgica de forma tecnolédgica, e
indispensavel para a humanidade. [...] Primeiro gostar da area, depois
pelo menos conhecer as ferramentas TIC, para entdo poder
desenvolver algo significativo para os alunos”.

Associando a isso, percebe-se que, mesmo reconhecendo a importancia
das TDIC para a melhoria do seu fazer pedagdgico, muitos professores atuam
como P6, estabelecendo uma relacdo de resisténcia as tecnologias, mesmo
encontrando-se no nivel A2 (explorador).

Ao analisar a Area 1, no que se refere o Envolvimento Profissional, 44%

dos docentes encontram-se no nivel B1 (integrador), pois
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experimentam as tecnologias digitais numa variedade de contextos e
para uma série de propdsitos, integrando-as em muitas das suas
praticas. Utilizam-nas de forma criativa para melhorar diversos aspetos
do seu envolvimento profissional (Redecker, 2017, p.30).

Nesse sentido, o0 uso reflexivo dessas tecnologias, pelos professores, se
constitui como um elemento fundamental para o desenvolvimento de
Competéncias Digitais, e que nos leva a conhecer o nivel de apropriacdo dessas
tecnologias e entender como estas séo incorporadas no seu fazer pedagadgico.
O reconhecimento dessa importancia pode ser constatado nos depoimentos de
P10 e P19:

P10 “Acredito que essas tecnologias s&o facilitadoras diarias para as
relagbes comunicativas, diminuicdo da distancia instantaneamente,
praticas e de uso fundamental na atualidade [...]".

P19 “Pra mim sao ferramentas imprescindiveis para a construcdo de
uma pratica pedagodgica efetiva, mesmo com muitas dificuldades
apresentadas pelo cenario de atuagao e adaptagao por parte de todos”.

Essa apropriacdo relaciona-se ao conhecimento que os docentes
desenvolvem acerca das TDIC, o uso que fazem delas e as transformacgdes que
sdo realizadas para adapté-las as suas praticas educativas (Valencia-Molina et
al., 2016), mesmo em um contexto de pratica com problemas estruturais e
duvidas pedagogicas.

No que se refere a andlise dessa area, € necessario que os docentes
desenvolvam habilidades e ensinar com as TDIC, bem como compartilhar o
conhecimento construido com outros colegas. Os docentes precisam avancar
nas estratégias para uso, pesquisa e selecdo de recursos digitais de forma
consciente e reflexiva.

A Area 2 — Recursos Digitais, refere-se ao acesso variado de recursos
educacionais digitais que os professores tém a sua disposicdo, e uma das
competéncias essenciais que os docentes precisam desenvolver é conhecer,
aceitar, identificar, modificar, criar e partilhar essa variedade de recursos (ex.:
videos, audios, apresentacdes, blogs, sites, jogos etc.), e como estes podem
atender seus objetivos de aprendizagem, estilos de ensino e compreender como
estes recursos podem apoiar a sua pratica pedagoégica (Redecker, 2017). Esta

area pode ser assim resumida (Figura 17):



Figura 17: AREA 2 — RECURSOS DIGITAIS

[t

Selecting
digital resources

To identify, assess and select digital
resources for teaching and leaming.
To consider the specific leaming
objective, context, pedagogical
approach, and learner group, when
selecting digital resources and
planning their use.

& =

Creating and modifying
digital resources

To modify and build on existing
openly-licensed resources and other
resources where this is permitted.

To create or co-create new digital
educational resources. To consider
the specific learning objective,
context, pedagogical approach, and
leamer group, when designing digital
resources and planning their use.

Fonte: (Redecker, 2017, p.20)

Managing, protecting and
sharing digital resources

To organise digital content and make
it available to leamners, parents

and other educators. To effectively
protect sensitive digital content. To
respect and correctly apply privacy
and copyright rules. To understand
the use and creation of open licenses
and open educational resources,
including their proper attribution.
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Diante das informacfes coletadas no diagnostico, analisa-se este ponto

parte.

W Raramente tenho oportunidade para colaborar com outros colegas

instituicao

5% 3%

17%

m As vezes troco materiais com colegas, por ex. via e-mail

M Entre colegas, trabalhamos juntos em ambientes colaborativos ou usamos recursos compartilhados,

por ex. Google Docs

Troco ideias e materiais, também com colegas externos a minha instituicdo, por ex. numa rede
online profissional ou num espago colaborativo online

B Crio materiais juntamente com outros colegas numa rede online de profissionais de diferentes

instituicoes

Fonte: Elaboracéo propria (2023).

gue se refere a selecéo e uso das TDIC para trabalhar colaborativamente
dentro e fora da instituicdo da qual faz parte. Identificamos que 42% dos
docentes, se encontram no nivel B1, trabalham colaborativamente e/ou fazem
uso de recursos compartilhados; 33% partiiham materiais com docentes que

fazem de uma rede on-line e encontram-se externos a instituicdo da qual faz

Grafico 6: Recursos Digitais — uso das TDIC para trabalhar colaborativamente dentro e fora da
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Nessa direcdo, o Gréfico 6 retrata a variedade de recursos utilizados pelos
docentes, no sentido de desenvolver um trabalho colaborativo que possa auxilia-
los no planejamento e na pratica docente. Mesmo que em alguns casos, 0S
professores prefiram nao fazer uso das tecnologias, ou faga uso apenas se for
necessario, ou mesmo reconhecendo a importancia das TDIC, procura restringir

0 uso em seu fazer, como afirmam as professoras P6 e P29:

P6 “Sé fago uso em contextos que existam extrema necessidade.”

P29 “[...] elas sdo muito importantes para a organizagdo e
planejamento do meu trabalho, entretanto, na sala de aula procuro n&o
usar muito das tecnologias de informacdo e comunicacéo, restringindo
0 USO € a exposicao.

Neste aspecto, a analise desta area busca identificar, avaliar e selecionar
recursos digitais que contribuam com o processo de ensino e aprendizagem. No
entanto, € necessario considerar fatores como o contexto no qual ocorre a
aprendizagem, os objetivos propostos, a perspectiva pedagdgica e o grupo de
estudantes para se efetivar a sele¢céo, planejamento e utilizacéo eficaz desses
recursos digitais (Redecker, 2017).

No que se refere a protecdo de dados pessoais e conteudos privados,
observamos que 36% dos professores, encontram-se no nivel B2, usam senhas
para proteger dados pessoais e 25% fazem essa protecdo de forma mais
abrangente, com utilizacdo de senhas mais complexas. Observamos que 39%
dos professores acreditam que a instituicdo escolar ir4 proteger seus dados,
evitando armazenar informacfes ou as vezes protege algumas informacdes

pessoais (Gréfico 7).
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Grafico 7: Recursos Digitais — protecdo de dados pessoais e conteldos privados

B N3o preciso, porque a instituicdo protege os dados
M Evito armazenar dados pessoais eletronicamente
Protejo alguns dados pessoais
Protejo, com senhas, arquivos com dados pessoais

B Protejo dados pessoais de forma abrangente, combinando senhas dificeis de adivinhar com codificagao
e atualizagGes frequentes de software

Fonte: Elaboragéo propria (2023).

Neste sentido, € necessario que o0s professores desenvolvam a
capacidade para se proteger eficazmente no uso dos dados digitais sensiveis,
respeitando as regras de privacidade, elementos que séo preconizados na Lei
13.709/20182%, observamos que os professores, mesmo ndo possuindo
expertise para usar as tecnologias, eles acessam diversas plataformas digitais
para buscar informacfes, ndo apenas na perspectiva pessoal, mas também
profissional, sem ter o devido cuidado.

No que se refere a elaboracdo dos préprios recursos digitais,
modificando e adaptando-os as suas necessidades, refere-se a competéncia
em desenvolver e modificar recursos educacionais digitais existentes, criando e
cocriando esses novos recursos. Vale acrescentar, que esse processo néo é
habitual na realidade docente de alguns professores, como podemos constatar

nas falas a sequir:

23 LEI N° 13.709, DE 14 DE AGOSTO DE 2018: Art. 1° Esta Lei dispde sobre o tratamento de
dados pessoais, inclusive nos meios digitais, por pessoa natural ou por pessoa juridica de direito
publico ou privado, com o objetivo de proteger os direitos fundamentais de liberdade e de
privacidade e o livre desenvolvimento da personalidade da pessoa natural.

Link: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2018/lei/113709.htm



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2018/lei/l13709.htm
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P6 “Nao sei dizer. So fiz uso do Google Forms para avaliar, uma vez,

e do Youtube para passar videos para eles estudarem”. “Nao sei, eu
nao conheco.”

P10 “[...] aprendi usar alguns recursos na escola, como o projetor e
preparar aulas com slides, para deixar mais atrativa. Depois fui
avancado em outras coisas.”

P17 “[...] aprendi usar o Socrative para criar avaliagdes.”

Os docentes, acima apresentados, fazem uso basico das tecnologias,
reconhecem as plataformas digitais que possam encontrar recursos para seu
processo de ensino, mas ndo se desafiam em buscar novas estratégias para
buscar/pesquisar outros recursos que demandem adaptacdes e/ou modificacdes

mais complexas.

Gréfico 8: Recursos Digitais — elaboragéo dos préprios recursos digitais

B N3o crio os meus préprios recursos digitais
Elaboro material para as aulas com um computador, mas depois imprimo-os
Elaboro apresentagdes digitais
Elaboro diferentes tipos de recursos

B Organizo e adapto recursos complexos e interativos

Fonte: Elaboragéo prépria (2023).

Assim, observamos, no Grafico 8, que 33% dos professores, que se
encontram no nivel B1, elaboram apresentacdes digitais (uso de slides), e 28%
dos professores elaboram diferentes tipos de recursos. O que ainda nos chama
atencao neste nivel, € que 28% nédo elaboram seus proprios recursos digitais, e
guando o fazem, recorrem a impressao para poder usa-los.

A partir da anélise da area 2 (Recursos Digitais), observamos que 32%

dos professores encontram-se nos niveis Bl (integrador) e B2 (especialista),
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respectivamente. Neste sentido, observa-se que estes professores estdo em um
processo de progressao de um perfil de proficiéncia que parte da curiosidade
para a utilizacao significativa e variada das TDIC na pratica pedagodgica.

Os docentes compreendem e conhecem o potencial das TDIC no fazer
pedagdgico, e sua curiosidade leva-os a explorarem essas tecnologias para
melhoria da sua pratica pedagdgica, para que possam avancar para um nivel
superior.

Os professores que se encontram no nivel B1 conhecem e experimentam
as TDIC em diversos contextos, e com diferentes propdésitos, fazendo a
integracdo dessas tecnologias em muitas das suas praticas. Para que estes
professores avancem para 0s niveis seguintes € necessario compreender que
essa progressdo € cumulativa para todas as competéncias, tornando-se
necessario partir de um processo formativo, no qual os docentes possam refletir,
experimentar e trocar conhecimentos a partir do uso eficiente das TDIC.

Os professores precisam aprimorar e desenvolver sua competéncia
digital, para que seja possivel criar, cocriar, desenvolver e modificar os recursos
digitais, a partir de um processo de formag&o continua com constantes trocas
colaborativas. Assim, este processo contribuirA para que os professores
avancem de um modelo orientado para usar a tecnologia (uso instrumental) para
um modelo que implique aprender com a tecnologia (uso pedagodgico para
promover a aprendizagem).

Neste sentido, Pérez-Gomez (2015, p.77), contribui nos auxiliando a
sistematizar as necessidades para o avanc¢o dos professores em relagcédo ao uso
das TDIC apresentando as trés competéncias basicas para o contexto

contemporaneo, que sao:

a) capacidade de utilizar e comunicar de maneira disciplina, critica e
criativa o conhecimento e as ferramentas simbdlicas que a
humanidade foi construindo até os dias atuais;

b) capacidade para viver e conviver democraticamente em grupos
humanos cada vez mais heterogéneos, na sociedade global; e,

c) capacidade de viver e atuar autonomamente e construir o préprio
projeto de vida.

A partir de tais consideracdes e da andlise foi possivel identificar as areas
gue apresentavam as maiores e menores e fragilidades, e assim apontar os

caminhos para desenhar um itinerario formativo adequado as necessidades
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docentes, como explicitado por Pérez-Gémez (2015). Mesmo observando que
50% dos professores, que responderam ao diagndstico, terem participado de
formacgbes continuada on-line, a analise dos demais pontos demonstraram a
necessidade de uma formacdo continuada que atendessem as demandas do
século XXI.

Partindo desse diagndstico, a necessidade da utilizacdo do dispositivo de
producado e producdo de dados complementar, se fortaleceu diante de alguns
aspectos relacionados as demandas de formacdo precisarem de
esclarecimentos contextuais e explicativos por parte dos préprios professores,
neste sentido, foi necessario a realizacéo das entrevistas, como possibilidade de

subsidiar os aspectos nao explicitados no diagnostico.

6.1.2.2 Ciclo 2

A entrevista semiestruturada (APENDICE A) contribuiu para a
compreensao dos niveis de Competéncia Digital que os professores se
encontraram, e a partir da reflexdo destes sobre seu proprio diagnéstico,
relacionando com seus fazeres pedagoégicos cotidianos foi possivel planejar a
Trilha Formativa.

Esclarecemos que para este segundo ciclo, o critério de participacdo dos
colaboradores foi a disponibilidade para se fazer presente nesta etapa. Assim,
dos 36 professores que responderam ao diagndstico, apenas 08 professores se
dispuseram a participar da entrevista.

Os 08 professores que aceitaram participar da entrevista semiestruturada
foram: P6, P9, P10, P17, P19, P22, P29, P34, destes, 12% dos professores
encontram-se no nivel A2, 25% encontram-se nos niveis B2 e 63% dos
professores encontram-se no nivel B1, como pode ser demonstrado no grafico 9

a sequir:
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Grafico 9: Quantitativo de Docentes e o nivel de competéncia

1

B A1- Recém-chegados B A2- Exploradores B1- Integradores

B2- Especialistas @ C1- Lideres [ C2- Pioneiros

Fonte: Elaboragédo propria (2023)

Com o objetivo de buscar sentidos e significados pelos colaboradores da
pesquisa, acerca da sua Competéncia Digital, a analise e interpretacdo das
entrevistas realizadas ocorreram por Nucleos de Significacdo (Aguiar; Ozella,
2006; 2013), que contribuiu com o processo de analise a partir da construcao de

indicadores

[...] que consiste em proceder a um novo movimento de articulacéo.
Entendemos, desse modo, que os indicadores s6 adquirem algum
significado se inseridos e articulados na totalidade dos conteddos
tematicos contidos nas expressdes do sujeito. (Aguiar; Ozella, 2013, p.
309).

ApOs atranscrigdo das entrevistas e analises dos questionarios, iniciamos
as leituras “flutuantes”, para que fosse possivel identificar as informacgdes nelas
expressadas, com vistas sua apropriacdo. Em seguida apresentamos os temas

recorrentes para destacar e organizar os pré-indicadores (Quadro 23).

Quadro 23: Pré-indicadores e Indicadores da Pesiuisa

P6 “Eu entendo que sdo elementos importantes para o Ensinar com as TDIC
desenvolvimento e aprimoramento da pratica pedagogica

de forma tecnoldgica, e indispensavel para a humanidade”.

“Primeiro gostar da area, depois pelo menos conhecer as

ferramentas TIC, para entdo poder desenvolver algo

significativo para os alunos.” “Eu nao sei dizer, € uma area

gue nao me interesso muito, até tento.”



P9 “Eu acho que sédo as diversas formas de trabalhar a
tecnologia e utilizar na comunicacdo [...]°. “Durante o
contexto pandémico, as aulas, os trabalhos e varias outras
coisas foram ministradas através dos meios tecnolégicos,
sendo de suma importancia ter o dominio deles. Antes desse
periodo ndo achava que precisaria usar tecnologias em sala
de aula.”

P10 “Acredito que essas tecnologias sao facilitadoras
didrias para as relacfes comunicativas, diminuicdo da
distancia instantaneamente, praticas e de uso fundamental
na atualidade [...]".

P17 “Para mim é um enorme conjunto de ferramentas
tecnolégicas que auxiliam na circulacao de informacdes e na
melhoria da comunicagdo através de tal uso. [...]".

P19 “Pra mim sdo ferramentas imprescindiveis para a
construcdo de uma pratica pedagégica efetiva, mesmo com
muitas dificuldades apresentadas pelo cenario de atuacéo e
adaptacéo por parte de todos.”.

P29 “O uso de tecnologias explora habilidades que sao
importantes no contexto atual, mas as criangcas e
adolescentes ja foram tdo expostas a telas durante a pandemia
que acredito que a escola poderia fornecer experiéncias
enriguecedoras sem o uso das “TICs”, elas sdo muito
importantes para a organizacdo e planejamento do meu
trabalho, entretanto, na sala de aula procuro ndo usar muito
das tecnologias de informacdo e comunicacao,
restringindo o uso e a exposicao.

P6 “Nao sei dizer. S6 fiz uso do Google Forms para avaliar,
uma vez, e do Youtube para passar videos para eles

estudarem”. “Nao sei, eu ndo conhec¢o.”

P9 “Meu uso inicial foi pesquisar em sites educativos para
encontrar recursos que me dessem ideias para as aulas
mais lidicas”. “A partir das pesquisas que fiz, eu encontrei
0 Escola Games. E faco uso nas minhas aulas, busco os
jogos que tenham relacdo com as aulas que ministro, e

assim agregar conhecimento para meus alunos.”

P17 “Foi quando aprendi usar o Socrative para criar
avaliagoes.”

P19 “O desenvolvimento tecnoldégico tem trazido uma
diversidade de possibilidades de aprendizagem, de poder
escolher diversos recursos, mas ainda ndo temos muitas
habilidades para lidar com tudo isso.”

P22 “Para mim, o principal € o conhecimento do que ¢é “TIC”,
como utilizd-las para cada publico-alvo. Saber selecionar e
criar novos recursos. [...]". “Agregando novos recursos
para o aprendizado, tornando ela mais atrativa e compativel
com a nova geragao.”

P34 “Sao recursos tecnoldgicos que fazem parte do nosso
dia a dia, e que atualmente se faz necessario conhecer e ter
um pouco de habilidade no uso desses recursos [...]".

Curadoria Digital
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P6 “Nao, a ninguém. Pois, como néo sei usar muitas coisas,
nao tenho nada para ensinar”.

P9 “Eu acho que primeiro, precisa identificar a demanda da
equipe pedagdgica e ofertar um curso de acordo com os
interesses [...].” “Ndo, como ainda estou aprendendo, n&o me
sinto segura em ensinar outras pessoas.”

P10 “...], mas, ratifico a importancia de se pensar em
capacitacdes que nos permitam aprender, usar e modificar
nossas praticas. Pois, com elas, os alunos conseguem
assimilar conteudos mais facilmente.” “[...]. Nao adianta
pensar em capacitacdo, se nao nos der condicdes
necessarias para a realizacao, e essatem que acontecer na
escola. [...]".

P19 “Nao. Tenho poucos conhecimentos de tecnologias,
nao me sinto competente para ensinar outros.”

P22 “Precisa ter uma linguagem adequada e condizente com
0s objetivos de aprendizagem dos docentes e suas areas
de atuacéo [...]".

P29 “Acredito que precisa de adequacédo a realidade da
escola, qualidade e confiabilidade da ferramenta e o acesso.

L.T.

P34 “Eu acredito que seja necessario conhecer o0s
instrumentos tecnoldgicos; aprender a trabalhar
coletivamente com os programas em sala de aula.” “Bom
mediador e instrumentos adequados para a socializacao
dos conteudos e saberes compartilhados [..]°. “Os
professores precisam adentrar ao mundo digital e
tecnoldgico de forma a criar ambientes de socializagdo que
utilize as novas tecnologias da informacao para ampliar as
aprendizagens dos estudantes”.

P6 “S6 fagco uso em contextos que existam extrema
necessidade.”

P10 “[...] aprendi usar alguns recursos na escola, como o
projetor e preparar aulas com slides, para deixar mais
atrativa. Depois fui avangado em outras coisas.”

P17: “Tudo muito novo, me senti muito perdida. N&o sabia
para onde ir, o que fazer, como mexer em tantas coisas. E tudo
hoje gira em torno das tecnologias, ndo me sinto preparada
ainda, mas continuo buscando.”

P19 “[...] alguns recursos que sejam tecnolégicos, mas que
nem sempre usem ainternet para funcionar. [...]”

P22 “Para mim, o principal é o conhecimento do que é
“TIC”, como utiliza-las para cada publico-alvo. Saber
selecionar e criar novos recursos. [...]".

P29 “Demorei um pouco “pra” me adaptar a usar algumas
ferramentas e ainda tenho algumas dificuldades, mas nada
melhor que a pratica “pra” aperfeigoar novas aprendizagens.”.

“[...]Pois, & importante ter o dominio da tecnologia porque
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sendo a pratica pedagogica ndo funciona no atual momento

em que estamos vivendo”. “Gostaria de aprender a fazer uma

documentagcdo pedagogica da minha turma com mais

eficicia, e se possivel, usando as tecnologias paraisso.”
Fonte: Elaboracao propria (2023)

Organizados os pré-indicadores, a partir de um processo de jungao “pela
similaridade, pela complementaridade ou pela contraposi¢cdo” (Aguiar; Ozella,
2006, p. 230), constituimos os indicadores, com o exposto na Quadro 23. Na
etapa final, os indicadores foram articulados e assim, foram estabelecidos os
Nucleos de Significacao.

Os pré-indicadores e os indicadores foram elencados a partir de uma
analise minuciosa da transcricdo da entrevista, e foram realizados a partir do uso
do software Atlas.ti, 0 qual indicou os contetudos que revelaram o pensar e o agir
dos colaboradores do estudo em relagdo aos temas.

Apos analise dos pré-indicadores e indicadores buscamos sistematizar
dialeticamente os temas contidos nas falas dos sujeitos, a partir de um processo

de sintese que nos permitiu construir os Nucleos de Significacédo, os quais

[...] devem expressar aspectos essenciais do sujeito. Eles devem
superar tanto os pré-indicadores como os indicadores. [...] 0 processo
de construcdo dos nlcleos de significacdo jA € construtivo-
interpretativo, pois € atravessado pela compreensdo critica do
pesquisador em relagdo a realidade. (Aguiar; Ozella, 2013, p. 310).

Essas sistematizagOes permitiram compreender oS aspectos essenciais
gue constituem cada sujeito, no que se refere as condi¢cdes contextuais, quanto
subjetivas. Listados os Nucleos de Significacao (Quadro 24), e apos aglutinagao,

analisamos cada nucleo a partir de seus internucleos.

Quadro 24: Os Indicadores da Pesquisa e a constituicdo dos Nicleos

Indicadores Nucleos de Significacao
Ensinar com as TDIC Nucleo I: Concepcgdes sobre as TDIC
Curadoria Digital Nucleo Il: Saberes docentes para 0 uso das TDIC
Elaborar recursos Digitais
Trabalho Colaborativo Nucleo Ill: Necessidades formativas

Fonte: Elaboragéo propria (2023)

Organizados os indicadores (Quadro 22), foi possivel identificar a

constituicdo de trés Nucleos de Significacdo, no qual o Nucleo Il englobou dois
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indicadores, pelo fato das falas dos professores, no que se referem as questées
de pesquisa e construcdo de recursos, se aproximam das concepc¢des nos
indicadores Curadoria Digital e Elaboracdo de Recursos digitais, e foram
analisados a partir da apreensao dos sentidos e significados que consolidam os

interndcleos.

6.1.2.4 Andlise dos nucleos de significacdo e seus interndcleos

A andlise dos Nucleos de Significacdo?*, ocorreu concomitante a analise
dos internucleos (Aguiar; Ozella, 2006), a qual buscou refletir os sentidos e
significados que foram (com)partilhados pelos docentes sobre as concepcoes,
uso e apropriacdo das TDIC em suas praticas pedagoégicas. O processo de
construcdo dos internlicleos?® ocorreu a partir da articulagdo dos trés nucleos
produzidos na pesquisa, na qual foi possivel considerar os elementos que se
manifestaram na analise de cada um desses nucleos.

Esse processo se deu a partir da articulacéo dos trés nucleos produzidos
na pesquisa, que foram: Concepcdes sobre as TDIC, Saberes docentes para
0 uso das TDIC e Necessidades formativas. Os significados produzidos séo
singulares, e foram sistematizados a partir dos modos de pensar e agir do
Coletivo de Docentes, desde a dimensao subjetiva, como também, as condicbes

sociais e histéricas que constituem este Coletivo.

6.1.2.4.1 Nucleo I: Concepc¢des sobre as TDIC

Na perspectiva de perceber as concep¢des que os docentes apresentam
sobre as TDIC, foi possivel identificar que os professores (re)conheceram as
potencialidades das TDIC para informar, comunicar, aprimorar a pratica
pedagogica e desenvolver a aprendizagem dos discentes, no entanto, atrelado
a uma necessidade de formacao e de mediacao para seu uso efetivo nas praticas

pedagdgicas, como pode ser percebido nas falas de P17 e P19:

2 Definigdo mais especifica dos Nucleos de Significagdo estdo disponiveis na segdo 5 —
Metodologia, pagina 91.

25 “A analise se inicia por um processo intrantcleo, avangando para uma articulagdo internucleos.
Em geral, esse procedimento explicitara semelhangas e/ou contradigdes que vao novamente
revelar o movimento do sujeito”. (Aguiar; Ozella, 2006, p. 231).
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P17 “Tudo muito novo, me senti muito perdida. N&o sabia para onde ir,
0 que fazer, como mexer em tantas coisas. E tudo hoje gira em torno
das tecnologias, ndo me sinto preparada ainda, mas continuo
buscando.”

P19 “Pra mim sao ferramentas imprescindiveis para a construcdo de
uma pratica pedagoégica efetiva, mesmo com muitas dificuldades
apresentadas pelo cenério de atuacéo e adaptagéo por parte de todos”.

No entanto, a professora P6, considerando o mesmo aspecto, apresenta

ideias que se contrapdem, reconhecendo as possibilidades das TDIC, mas

declarando a falta de interesse pela area, como podemos perceber no extrato a

seqguir

P6 “Eu entendo que sdo elementos importantes para o
desenvolvimento e aprimoramento da pratica pedagdgica de forma
tecnoldgica, e indispensavel para a humanidade”. “Primeiro gostar da
area, depois pelo menos conhecer as ferramentas TIC, para entao
poder desenvolver algo significativo para os alunos.” “Eu nao sei dizer,

€ uma area que nao me interesso muito, até tento.”

Além de tais questdes, P9 e P29 acrescem outro aspecto ao debate que

€ a urgéncia pelo reconhecimento do potencial dessas TDIC, como puderam

vivenciar no periodo da pandemia

P9 “Durante o contexto pandémico, as aulas, os trabalhos e varias
outras coisas foram ministradas através dos meios tecnolégicos, sendo
de suma importancia ter o dominio deles. Antes desse periodo néo
achava que precisaria usar tecnologias em sala de aula.”

P29 “O uso de tecnologias explora habilidades que sdo importantes no
contexto atual, mas as criangas e adolescentes ja foram tao expostas
a telas durante a pandemia que acredito que a escola poderia fornecer
experiéncias enriquecedoras sem o uso das “TICs”, elas sdo muito
importantes para a organizagdo e planejamento do meu trabalho,
entretanto, na sala de aula procuro ndo usar muito das tecnologias de
informacdo e comunicacéo, restringindo o uso e a exposicéo.

A partir de tais declaracfes, podemos perceber que durante o periodo

pandémico, o uso das TDIC na educacéo foi ampliado, no entanto, os aspectos

relacionados a necessidade de formacdo, a falta de interesse por alguns

docentes em relacdo a area e a urgéncia pela inser¢cdo e uso das TDIC nas

praticas docentes fica explicitado, mesmo que reconhegamos as dificuldades

ainda presentes, e o fato de alguns docentes ainda acreditarem ndo precisar

usar em suas praticas pedagogicas mesmo no periodo pandémico.
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Dado o exposto, essas sinalizagbes reforcam a necessidade dos
professores, além de conhecerem as potencialidades das tecnologias, se
apropriarem destas para que sejam capazes de fazer uso pedagogico em
contextos educativos e ampliar a visdo em torno do potencial material e imaterial
das TDIC. De forma que estas possibilitem o desenvolvimento das
aprendizagens docentes e discentes, ressignificando o curriculo escolar, bem
como auxiliar no desenvolvimento das competéncias digitais voltadas para a

vivéncia de uma Cultura Digital no contexto educacional.

6.1.2.4.2 Nucleo II: Saberes docentes para uso das TDIC

O exercicio da docéncia se constitui em uma tarefa desafiadora e
complexa, o que demanda do professor disponibilidade para aprender, investigar
e questionar sobre como e por que ensinar. No contexto da Cultura Digital, com
as constantes mudancas, novos saberes e novas competéncias sao
demandados aos docentes.

No que concerne aos saberes docentes para o uso pedagogico das TDIC,
podemos perceber nas falas de P19, P22 e P34, que estes compreendem as
possibilidades que as tecnologias trazem para a pratica pedagdgica, e reforcam
a necessidade de se aprender mais sobre as TDIC, para que possam escolher
os recursos digitais adequados a cada publico, e como agregar estes recursos

para a aprendizagem dos discentes.

P19 “O desenvolvimento tecnoldgico tem trazido uma diversidade de
possibilidades de aprendizagem, de poder escolher diversos recursos,
mas ainda nao temos muitas habilidades para lidar com tudo isso.”

P22 “Para mim, o principal € o conhecimento do que é ‘TIC’, como
utilizd-las para cada publico-alvo. Saber selecionar e criar novos
recursos. [...]". “Agregando novos recursos para o aprendizado,
tornando ela mais atrativa e compativel com a nova geracao.”

P34 “Bom mediador e instrumentos adequados para a socializagao dos
conteldos e saberes compartilhados [...]". “Os professores precisam
adentrar ao mundo digital e tecnolégico de forma a criar ambientes de
socializagdo que utilize as novas tecnologias da informagéo para
ampliar as aprendizagens dos estudantes”.

Scherer, Tondeur, Siddiq e Baran (2018), reforcam que os docentes

precisam desenvolver e adquirir um conjunto de conhecimentos para que
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possam integrar e usar as TDIC de forma significativa no processo de ensino e
aprendizagem, e assim, tornar-se competentes digitalmente.

Nesta perspectiva, as professoras P9 e P29 compreendem a necessidade
de se (re)aprender sobre as tecnologias, ter dominio para que possam melhorar
a pratica, refletem sobre a importancia de se desenvolver a pesquisa para que
elas possam ressignificar suas aulas e contribuir na construcéo da aprendizagem

dos discentes, como podemos identificar nas seguintes falas:

P9 “Meu uso inicial foi pesquisar em sites educativos para encontrar
recursos que me dessem ideias para as aulas mais ludicas”. “A partir
das pesquisas que fiz, eu encontrei o Escola Games. E fago uso nas
minhas aulas, busco os jogos que tenham relacdo com as aulas que
ministro, e assim agregar conhecimento para meus alunos.”

P29 “Demorei um pouco ‘pra’ me adaptar a usar algumas ferramentas
e ainda tenho algumas dificuldades, mas nada melhor que a pratica

” o«

“pra” aperfeigcoar novas aprendizagens.”. “[...]Pois, é importante ter o
dominio da tecnologia porque sendo a pratica pedagoégica ndo funciona

no atual momento em que estamos vivendo”. “Gostaria de aprender a
fazer uma documentacdo pedagégica da minha turma com mais
eficacia, e se possivel, usando as tecnologias para isso.”

A partir de uma ideia de contraposicao, a professora P6 nédo faz uso das
tecnologias, ndo reconhecendo as TDIC como necessarias para a

aprendizagem, nem dos docentes e nem dos discentes.

P6 “Sé fago uso em contextos que existam extrema necessidade.”

Nesta perspectiva, o desenvolvimento dos saberes docentes, enquanto
saber plural (Tardiff, 2014), se entrelagam aos saberes disciplinares, curriculares
e experienciais, e aos saberes da TPACK, que demanda uma formacao
continuada, para que os docentes sejam capazes de dominar 0os conteudos,
pedagdgicos e tecnoldgicos, identificando os caminhos que os ajudem a superar

as dificuldades, levando-os a atender as exigéncias do contexto contemporaneo.
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6.1.2.4.3 Nucleo lll: Necessidades Formativas

A influéncia que as TDIC exercem no contexto contemporaneo provoca a
necessidade das escolas e dos sujeitos, imersos nesse espago, incorporarem o0s
dispositivos tecnolégicos em suas praticas. Para tanto, os professores precisam
compreender de que forma a tecnologia pode ser utilizada para melhoria do
aprendizado dos discentes, como podemos perceber a fala da professora P10.
O que se contrapde a fala da professora P6, que néo faz uso das tecnologias,

nem para a sua pratica, e nem para a aprendizagem dos alunos.

P10 “[...], mas, ratifico a importancia de se pensar em capacitagdes que
nos permitam aprender, usar e modificar nossas préticas. Pois, com
elas, os alunos conseguem assimilar conteidos mais facilmente.”

Nesse sentido, € necessario que os docentes construam seus saberes a
partir de aces formativas e colaborativa. Para o desenvolvimento dessas agdes
de formacdo, € imprescindivel identificar as demandas e necessidades da
escola, levando em consideracéo a sua realidade, como podemos perceber nas
falas de P9, P29 e P34.

P9 “Eu acho que primeiro, precisa identificar a demanda da equipe
pedagogica e ofertar um curso de acordo com os interesses [...].”

P29 “Acredito que precisa de adequagdo a realidade da escola,
qualidade e confiabilidade da ferramenta e o acesso. [...]".

P34 “Eu acredito que seja necessario conhecer os instrumentos
tecnoldgicos; aprender a trabalhar coletivamente com os programas
em sala de aula.”

Nesta perspectiva, 0 objetivo de uma proposta formativa deve
fundamentar-se na apropriacdo e uso das TDIC, para que seja possivel ao

docente adquirir competéncias e desenvolver sua proficiéncia tecno pedagogica.

P17: “Tudo muito novo, me senti muito perdida. Nao sabia para onde
ir, 0 que fazer, como mexer em tantas coisas. E tudo hoje gira em torno
das tecnologias, ndo me sinto preparada ainda, mas continuo
buscando.”
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ApOs a aplicagdo do diagndstico e identificacdo das lacunas, no que se
refere a seu nivel de Competéncias Digitais, e apos analise dos sentidos e
significados das falas das professoras, percebemos que as docentes
(re)conhecem as potencialidades das TDIC, identificam a necessidade de
construcdo de saberes pedagdgicos e tecnologicos para o desenvolvimento de
uma prética docente mediada pelas tecnologias, e reforcam a necessidade de
uma formacdo continuada alinhadas as necessidades de sua atuacdo no

contexto educacional, como identificamos na fala da professora P22:

P22 “Precisa ter uma linguagem adequada e condizente com o0s
objetivos de aprendizagem dos docentes e suas areas de atuacéo [...]".

Os saberes docentes vao se aprofundando a partir da formacao
continuada, neste sentido, a proposta das Trilhas Formativas vai ao encontro das
mudancas no processo de ensinar e aprender, que atendam as exigéncias de
formacdo para o século XXI, e que demandam o desenvolvimento de
competéncias docentes para 0 aprimoramento nos conhecimentos acerca das
TDIC.

Neste aspecto, a proposta de formacdo buscou priorizar o que foi
demandando pelos professores e contribuir para o processo de mudancas na
construcdo do conhecimento. Assim, a finalidade das Trilhas Formativas é
contribuir para o0 desenvolvimento dos conhecimentos tecnoldgicos,
pedagogicos e o0s conhecimentos aplicados as areas do DigCompEdu
(Envolvimento Profissional e Recursos Digitais), e assim, possam expandir seus
saberes e proporcionar a aprendizagem, tanto para os docentes, quanto para 0s

discentes.

6.1.3 Fase 3: Avaliagao Final

Objetivo: Analisar e validar o projeto de Formacéo Continuada Docente

A partir das informacdes coletadas no diagnostico, e das percepcdes

extraidas das entrevistas, foi possivel perceber que o Coletivo de Docentes faz
a integracdo das TDIC em suas praticas, entretanto, essa incorpora¢do ndo é
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feita de forma criativa, nem refletida e muitas vezes suas experiéncias cotidianas
nao sdo compartilhadas com seus pares.

Foi possivel identificar que os docentes reconhecem o potencial das
tecnologias e fazem formagdes on-line, no entanto, ndo aplicam suas formacgdes
e seus aprendizados no contexto de suas praticas. Neste sentido, o Coletivo de
professores reforcou a necessidade de uma formacéo continuada que levasse
em consideracao as demandas do contexto contemporaneo, as necessidades e
especificidades dos sujeitos que fazem parte do contexto educacional.

Nessa Uultima fase, a intengéo foi apresentar e validar a 12 versdo do
projeto de Formacdo Continuada Docente, a partir do desenvolvimento de
Trilhas Formativas, que foi construida a partir da andlise dos sentidos e
significados expressos no diagnéstico do DigCompEdu-UNEB, da analise das
entrevistas e das Rodas de Conversa.

Figura 18: Iterac6es?® da avaliagéo final

ITERACAO 2

Criacao da
versao l - com
os docentes

ITERACAO 1 ITERACAO 3

Apresentacao
inicial da
proposta

Avaliacao e
validacao da
proposta

Fonte: Elaboracao prépria (2023)

O processo iterativo aconteceu em 3 momentos, conforme a Figura 18,
pois diante das dificuldades encontradas no percurso da pesquisa, como:
pandemia e indisponibilidade docente de participar das etapas da pesquisa,

entre outros fatores, impediu o desenvolvimento das etapas posteriores.

%6 |[teracdo: se refere ao ato de repetir, de forma ciclica. E este estudo incorpora ciclos de
analise.
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Na 12 etapa foi realizada uma Roda de Conversa com 08 professores, P2,
P3, P7, P9, P10, P22, P28, P29%’, que aceitaram participar voluntariamente
desta ultima etapa, destes, 25% encontram-se nos niveis B2 e 75% dos
professores encontram-se no nivel B1, como pode ser demonstrado no grafico

10 a sequir:

Gréfico 10: Quantitativo de Docentes e o nivel de competéncia

0 0 0 0
0
1
B A1- Recém-chegados B A2- Exploradores B1- Integradores
B2- Especialistas C1- Lideres C2- Pioneiros

Fonte: Elaboragé&o propria (2023)

Os encontros foram desenvolvidos no Google Meet: no 1° encontro, para
apresentacao da proposta, dos elementos da pesquisa e a analise global dos
guestionarios e das entrevistas, os professores se reuniram no Google Meet, no
dia 28 de abril de 2023, as 19:00. O 2° encontro, aconteceu no dia 06 de maio
de 2023 as 19:00, foi criada e avaliada a 12 versdo da Formacé&o continuada, a
partir dos dados coletados no 1° encontro.

Durante o processo de apresentacdo da proposta de formacdo, os
docentes expuseram suas necessidades, duvidas e inquietagdes, que foram

registradas nos nucleos a seguir,

27 Apenas 04 professores que participaram da entrevista, quiseram participar das Rodas de conversa.



Quadro 25: Nucleos de Significacdo

Nucleo I: Concepcdes sobre
as TDIC

Nucleo Il: Saberes docentes
para o uso das TDIC

Nucleo lll: Necessidades
formativas

Fonte: Elaboracao prépria (2023)
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P2: “Para poder ensinar com tecnologias, o0s
professores precisam aprender a usar tecnologia.”

P3: “Precisamos reconhecer que ndo sabemos tudo, e
que precisamos nos disponibilizar para aprender.”

P7: “E necessario conhecer recursos digitais.”

P9: “Tem que dominar os conteddos, mas também
conhecer as tecnhologias para saber passar esses
conteudos.”

P10: “A tecnologia estd para além de conhecer um
aplicativo, para além das redes sociais.”

P10: “Professores precisam ‘aprender a aprender’!”
P29: “Necessario saber quais recursos usar, para
ensinar determinados conteudos.”

P2: “E importante saber como nos comunicar
digitalmente, para acompanhar as evolugbes.” “Para
poder ensinar com tecnologias, os professores precisam
aprender a usar tecnologia.”

P28: “preparar os professores!”.

P9: “Professor ndo € preparado para usar tecnologias!”.
P22: “Aformacéo deve acompanhar o que tem na BNCC.”
P3: “Precisamos reconhecer que ndo sabemos tudo, e
que precisamos nos disponibilizar para aprender.”

A partir dos sentidos e significados expostos nas falas das docentes, nas

Rodas de Conversa, foi possivel perceber como estes docentes concebem as

TDIC, e reconhecem que para ensinar com as tecnologias € necessario aprender

com e sobre as tecnologias, e

P2: “Para
aprender a

0S recursos que delas fazem parte:

poder ensinar com tecnologias, os professores precisam
usar tecnologia.”

P7: “E necessario conhecer recursos digitais.”

P9: “Tem

que dominar os conteudos, mas também conhecer as

tecnologias para saber passar esses conteudos.”
P10: “A tecnologia esta para além de conhecer um aplicativo, para
além das redes sociais.”

Com o didlogo estabelecido nas Rodas, foi se delineando as tematicas

gue o Coletivo de Docentes afirma ser imprescindiveis para o desenvolvimento

de saberes que sdo necessarios para se fazer uso competente das tecnologias

em sua pratica pedagdgica, como pode ser percebido nas falas das docentes:

P10: “Professores precisam ‘aprender a aprender’!”
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P29: “Necessario saber quais recursos usar, para ensinar
determinados conteldos.”

P2: “E importante saber como nos comunicar digitalmente, para
acompanhar as evolugdes.” “Para poder ensinar com tecnologias, o0s
professores precisam aprender a usar tecnologia.”

As demandas expostas pelo século XXI, para a educacao, apresenta para

a escola uma necessidade da Cultura Digital, vivenciar as potencialidades dessa
Cultura, para que seja possivel desenvolver Competéncias Digitais Docentes, e
consequentemente, nos discentes. O Coletivo de professores reforca a
necessidade de uma formacdo mais consistente, que possibilite o
desenvolvimento de uma prética pedagdgica alinhada as demandas da Cultura
Digital

P28: “preparar os professores!”.

P9: “Professor ndo é preparado para usar tecnologias!”.

P22: “A formagao deve acompanhar o que tem na BNCC.”

P3: “Precisamos reconhecer que nao sabemos tudo, e que precisamos
nos disponibilizar para aprender.”

A partir das sinalizacfes feitas pelas docentes, foi possivel perceber as
necessidades de se refletir sobre a proposta de formacéo, que reconhecesse o
potencial das tecnologias e que estivesse alinhada as demandas da BNCC.
Dado o exposto, foi possivel identificar as tematicas que deveriam ser

contempladas na proposta formativa (Figura 19).

Figura 19: Discussédo teméatica

CULTURA DIGITAL TECNOLOGIAS

DISCUSSAO

APRENDER COM
TEMAS ALINHADOS TEMATICA TEGNOLOGIAS

PESQUISAR ENSINAR COM
RECURSOS TECNOLOGIAS
DIGITAIS

Fonte: Elaboracao prépria (2023).
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Apo6s definicdo das teméticas centrais com os docentes foi possivel
pensar na estrutura do Curso de Formacéo Continuada. No segundo encontro,
foi desenhada e avaliada a proposta do Curso com a seguinte estrutura (Figura
20):

Figura 20: Estrutura do Curso de Formacéo Continuada

INTRODUGAO \
REFERENCAS PUBLICO-ALVO |
K/LI/ 77T T IT7 7

N CURSO DE i

AVAUAGRO || <— FORMACAO — MOTIVAGAO
N CONTINUADA
"/
OBJETIVOS

Trilha Formativa 01 - \
saberes de contetido ||
Trilha Formativa 02 -3

saberes tecnolégicos H
Trilha Formativa Oj

saberes pedagdgicos }

\ aP
Y L O g

Fonte: Elaboracao propria (2023)

A proposta foi pensada para ser desenvolvida na modalidade on-line, em
uma etapa posterior, no Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle?®. Em

seguida, apresentamos a estrutura das Trilhas Formativas:

Quadro 26: Organizacao tematica das Trilhas Formativas

Estrutura das Trilhas Contetdos
Trilha Formativa 01 — saberes de 1. Competéncias Digitais;
conteudo 2. Tecnologias Digitais de Informacgéo e

Comunicagédo (TDIC) e as implicagBes no
contexto atual;
Estilos de ensino e aprendizagem

Trilha Formativa 02 — saberes
tecnoldégicos

Gamificacgéo;
Pensamento Computacional;
Recursos Educacionais Digitais;

WP W

28 “Acronimo de Modular Object Oriented Distance Learning — MOODLE é um sistema modular
de ensino a distancia orientado a objetos” (Nakamura, 2008, p. 23).
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Curadoria digital

Trilha Formativa 03 — saberes
pedagdgicos

Cultura Digital,
Aprendizagem ativa,;
Metodologias Ativas

whE s

Fonte: Elaborag&o propria (2023)

A avaliacdo das Trilhas aconteceu de forma processual, a medida em que
a proposta foi apresentada, os docentes avaliavam através de um guestionario
semiestruturado, construido no Google Formulario?® (APENDICE C).

Foram elencadas 15 questdes, com perguntas fechadas (categorizadas)
e abertas, ja que os docentes sentiram a necessidade de dialogar durante o
momento da avaliagéo, que ocorreu durante os dois encontros on-line sincronos,
no qual foi possivel a pesquisadora interagir com os docentes a todo momento.

Na questdo 01 utilizamos a escala Likert, na qual os docentes
selecionaram de 1 a 5 (discordo totalmente a concordo totalmente). A intencao
foi identificar se a proposta, ora apresentada, contribuiria no processo de ensino
dos docentes para uso das TDIC e se permitiria o desenvolvimento de

competéncias digitais docentes.

Grafico 11: Formulario de validacdo — questédo 01

T {(87,5%)

0(0%) 0{0%) 0(0%) 1(12,5%)

Fonte: Elaboracao prépria (2023)

Identificamos que 87,5% dos professores acreditam que a proposta

contribuiria no processo de formacao de professores para uso das TDIC e no

29 Este questionario foi construido como possibilidade de avaliar a Roda de conversa, como um
instrumento reflexivo. A avaliagdo, nesta etapa, permite “[...] determinar se a solugdo ou
intervencgdo esta de acordo com as especificagdes predeterminadas. Como esta fase também
resulta frequentemente em recomendacdes de aprimoramento da intervengéo, podemos chama-
la de fase semissumativa.” (PLOMP, 2018, p.34).
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desenvolvimento de competéncias digitais, que lhe permitissem usar as
tecnologias de forma eficaz, adequada as necessidades de seus alunos,

promovendo o aprendizado que eles devem alcancar (Boudet, 2017).

Questdo 02 — Os assuntos abordados na Trilha Formativa 01 contribuem
na formacéao e atuacao profissional?

Grafico 12: Formulario de validacdo — questédo 02

6 (75%)

2 (25%)

0 (0%) 0 (0%) 0(0%)

1 2 3 4 5

Fonte: Elaboracao prépria (2023)

Também foi possivel verificar com os docentes, se 0s temas propostos na
Trilha formativa 01 (Competéncias Digitais; Tecnologias Digitais de Informacé&o
e Comunicacéo (TDIC) e as implicacBes no contexto atual; Estilos de ensino e
aprendizagem) contribuiria na formacgao e atuacao profissional. Assim, 75% dos
docentes concordam que os temas sao relevantes para a formacao docente, pois
62,5% desses professores demonstraram que desconheciam essas tematicas e
reforcaram que seria imprescindivel para este processo. Identificamos que
87,5% dos professores gostariam de aprofundar seus conhecimentos sobre as
teméticas.

E no decorrer da trajetéria profissional que os docentes poderdo
ressignificar, questionar, (re)interpretar e ampliar seus saberes decorrentes da
sua formacao inicial e continuada, e implicada com o contexto no qual esta
inserido (Corréa; Chaquime; Mill; Veloso, 2021). Neste aspecto, atende-se,
também, as percepcdes constantes no Nucleo lll, e as exigéncias apontadas no
diagnéstico do DigCompEdu, na area 1 — Envolvimento profissional.

No que se refere a avaliacdo da Trilha Formativa 02, foi perguntado aos
docentes, se os conteudos abordados na segunda trilha contribuem na formacéao

dos professores, assim, 100% dos professores afirmaram que concordam que
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as essas tematicas (Gamificagdo; Pensamento Computacional; Recursos
Educacionais Digitais; Curadoria digital) contribuirdo na formacéo e atuacao
profissional. Ja que estes temas se encontram apresentados na BNCC, o que

demandariam dos docentes um aprendizado mais significativo.

Questado 05 — Os assuntos abordados na Trilha Formativa 02 contribuem
na formacao e atuacao profissional?

Grafico 13: Formulario de validacdo — questédo 05
8 respostas

3 (100%)

0(0%) 0 (0%) 0(0%) 0(0%)

1 2 3 4

Fonte: Elaboracgéo propria (2023)

Uma formacgao de professores deve valorizar esses saberes no processo
formativo, um processo que contemple as necessidades emergenciais e
existentes no cenario educacional e tecnolégico contemporaneo. Nesse sentido,
a construgdo de conhecimentos com o uso das TDIC tem papel essencial na
compreensao desses elementos no ambiente educacional (Matos; Azevedo,
2015).

Ao serem questionados sobre conhecer as tematicas abordadas na Trilha
02, 87,5% conheciam as teméticas abordadas, ja que foram tematicas que se
mostraram presentes no periodo da pandemia. Observamos que 75% desses
professores se mostraram interessados em participar ou colaborar com o
desenvolvimento de um projeto que aborde essas tematicas no contexto
educacional, mesmo sendo temas que eles conhecem, eles reforcaram que séo
essenciais para o processo de formagao de professores.

Ao avaliarmos a Trilha Formativa 03, identificamos que 87,5% dos
docentes afirmaram que as tematicas abordadas nessa trilha contribuem no

processo de formacdo e atuacdo profissional docente, e 62,5% afirmaram ja
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conhecer as teméticas abordadas (Cultura Digital, Aprendizagem ativa;
Metodologias Ativas), e 62,5% apresentam interesse em ampliar e aprofundar
seus conhecimentos acerca desses temas.

Neste aspecto atende-se também as percepcbes constatadas nos
nacleos I, Il e Ill, e as exigéncias apontadas do diagndstico, nas areas: area 1 —
envolvimento profissional; area 2 — recursos digitais, e area 3 — ensino e

aprendizagem.

Questado 08 — Os assuntos abordados na Trilha Formativa 03 contribuem
na formacao e atuacao profissional?

Grafico 14: Formulario de validacdo — questédo 08
8 respostas

7 (87.5%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 1(12,5%)

1 2 3 4 5

Fonte: Elaboracao proépria (2023)

Neste sentido, torna-se necessario pensar em processos de formacao
gue permitam aos docentes desenvolver, estruturar e implementar praticas
pedagogicas que sejam apoiadas pelas TDIC. Os professores, ao serem
solicitados para listarem alguns desafios (Figura 21) que enfrentam para usar as
tecnologias na sala de aula, reforcam que a falta de conhecimentos, a
inexisténcia de formacao sobre as tecnologias interfere no desenvolvimento de

praticas pedagogicas realizadas com mediacédo tecnoldgica.
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Figura 21: Nuvem de palavras — desafios da incorporacéo das TDIC na prética pedagégica

mlfraestrufwa‘ .

anecimento
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Fonte: Elaboragéo propria (2023)

Os docentes afirmaram que a falta de infraestrutura das escolas, com
inexisténcia de recursos, falta de apoio institucional e até a tecnofobia®, séo
fatores que interferem na insercdo efetiva das tecnologias em contextos
educacionais. Eles também reforcam que a falta de capacitagdo docente € um
dos fatores, no entanto, afirmam que muitos docentes ndo possuem interesse

em aprender a usar 0s recursos tecnolégicos.

30 Refere-se aqueles que acreditam que “o uso de qualquer tecnologia que eles ndo tenham
usado desde pequenos e tenha passado a fazer parte da sua vida pessoal e profissional
representa um perigo para aqueles valores que eles tém”. (SANCHO, 1998). Vale salientar que
essa nao é uma discussao objetivo desta tese.



138

7 CONSIDERACOES FINAIS

A escrita desta pesquisa foi realizada em um contexto atipico, durante a
pandemia do COVID-19, no qual o objeto deste estudo esteve latente todo o
tempo. Em 2019, ao definirmos a temética e refletir sobre o uso das TDIC nas
praticas pedagogicas, ndo imagindvamos que passariamos por um momento da
histéria, que esse uso néo seria apenas importante, mas extremamente
necessario.

Inimeros desafios que ocorreram ao longo da pesquisa, fizeram com que
outros caminhos surgissem, e assim foi necessério refletir e tomar outra direcéo.
Esta pesquisa foi desenvolvida com um Coletivo de Professores que atuam na
Educacdo Basica baiana, e no inicio, a proposta era apenas trabalhar com os
professores que atuam no Ensino Médio de escolas estaduais em Feira de
Santana, e fazem parte do NTE-19.

No entanto, com a pandemia do COVID-19, o desinteresse docente em
participar de pesquisas e a demora do CEP na aprovacédo deste estudo, nos
impuseram a buscar outras alternativas na pesquisa. Além, dos professores de
Ensino Médio, expandimos a pesquisa para o Ensino Fundamental 2, houve
dificuldades em encontrar docentes que pudessem colaborar com este estudo,
foi preciso ampliar nossa pesquisa para professores do Ensino Fundamental 1,
municipal e Ensino Médio, a nivel federal, e outros professores que fazem parte
de diferentes NTE no Estado da Bahia. Assim, constituimos um Coletivo de
Professores.

Com o Coletivo de professores definido, a construcdo metodoldgica foi
planejada para atender e contemplar a diversidade e complexidade dos espacgos
educacionais. Neste sentido, a Pesquisa-aplicagdo de Desenvolvimento se
caracterizou como mais adequada para atender esta especificidade, o que
permitiu que esta pesquisa ganhasse mais sentido e significado.

E para atender a diversidade de sujeitos e das especificidades da
pesquisa, utilizamos os dispositivos de producéo de dados, a seguir: Revisdo
Sistematizada, Questionario do DigCompEdu-UNEB, Entrevistas
semiestruturadas e Rodas de Conversa. Para que fosse possivel desenhar uma

Formacdo continuada alinhada as demandas contemporaneas, estes
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dispositivos foram utilizados em etapas distintas e complementares, da
investigacao.

A partir do desenvolvimento desta pesquisa, foi possivel identificar que a
presencga das tecnologias no processo educativo foi, muitas vezes, adiada por
aqueles que néo acreditavam no seu potencial para o ensino e aprendizagem.
Durante a pandemia, com o fechamento das instituicdes escolares, em todo o
pais, 0 uso das tecnologias permitiu que o ensino continuasse, reforcamos que
a necessidade de se utilizar as TDIC no processo de ensino e aprendizagem
antecedem as demandas da pandemia (Santo; Lima; Oliveira, 2021).

Nesse sentido, muitos professores se sentiram perdidos e muitas vezes
pressionados a fazer uso de recursos que até entdo era visto, por eles, como
“modismo”. Assim, o desafio de se apropriar das TDIC e fazer uso efetivo, para
promover a aprendizagem dos estudantes, fez com que refletissemos sobre
guais saberes sdo necessarios para atender a esta demanda, nos levando a
pensar qual/quais competéncia(s) precisa(m) ser desenvolvida(s) para promover
uma aprendizagem significativa mediada pelas TDIC.

Neste aspecto, para atender as exigéncias do século XXI, além das
demandas apresentadas pela pandemia e contemplar uma pratica pedagogica
gue integre as tecnologias ao curriculo educacional, tornou-se necessario
construir percursos de formagdo continuada docente, assim, propomos uma
analise a partir da identificacdo dos niveis de competéncias que os professores
possuem.

Essa pesquisa, ora apresentada, possuiu um carater multidimensional, o
gue nos permitiu definir suas contribuicbes e implicacbes no processo de
formacdo de professores para o uso das TDIC na préatica pedagdgica.
Inicialmente apresentamos o mapeamento da producdo cientifica acerca das
tematicas estudadas, que revelou a insuficiéncia de publicacbes sobre as
Competéncias e Fluéncias Digitais, no que se refere ao desenvolvimento e
constituicdo da Proficiéncia Tecnopedagogica Docente, que contribuiu na
identificacdo de lacunas na teoria, o que podera possibilitar o aprimoramento de
novas pesquisas.

A Revisao Sistematizada apresentou um panorama no qual reforca que
as competéncias digitais docentes tém sido uma tematica debatida intensamente

nos ultimos 15 anos, e que as TDIC contribuem na promocdo dessas
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competéncias (Lopez et al., 2012; Dias-Trindade; Moreira, 2018). Os autores
reforcam a necessidade de os professores desenvolverem as competéncias e
fluéncias digitais para que estes se apropriem das TDIC e facam uso pedagodgico
nos contextos educativos. Como possibilidade de complementar a Revisao
Sistematizada foi necessario aplicar o questionario diagndstico, para que fosse
possivel identificar e conhecer os niveis de competéncias em que os professores
apresentavam mais fragilidades para uso das tecnologias.

O diagndstico forneceu um feedback aos professores, o que permitiu que
eles compreendessem o estado do seu préprio conhecimento, demonstrando os
pontos de mais dificuldades, considerando o nivel em que se encontravam,
apresentando fragilidades nas areas: Area 1 — Envolvimento Profissional e area
2 — Recursos Digitais, o0 que demonstrou a necessidade dos professores se
apropriarem das demandas de suas praticas, bem como, das possibilidades
didaticas e metodolégicas para melhoria e resolucdo dos problemas, no que se
refere a formacéo e a aprendizagem dos alunos.

Essa avaliagcdo contribuiu para que os docentes identificassem suas
necessidades de formacéo (Dias-Trindade; Moreira, 2018), a partir de iniciativas
individuais bem como o desenvolvimento profissional coletivo. Com o resultado
do diagndstico, e a partir das entrevistas, percebemos que estes profissionais
reconhecem o potencial das TDIC nos contextos de ensino e aprendizagem, mas
gue ainda nao se sentem preparados para fazer a insercdo dessas tecnologias
de forma segura e consciente na sua prética pedagdgica.

As falas dos professores foram reforcadas pelas pesquisas que
compdem a revisdo sistematizada, as quais afirmaram que o nivel de
competéncias digitais esté intrinsecamente relacionado com o éxito na aplicacao
e uso das TDIC nas estratégias de ensino.

Essas sinalizagdes residiram na necessidade do desenvolvimento de
competéncias relacionadas ao uso das TDIC, que sao competéncias
indispensaveis a todos 0s sujeitos, competéncias que sao essenciais para
fomentar uma aprendizagem ao longo da vida. Essa aprendizagem permanente
configurou-se como um dos eixos-chave para o desenvolvimento da formacéo
docente na Sociedade Contemporanea.

Nesse sentido, a Trilha Formativa foi ao encontro das mudancas no

processo de ensinar e aprender, exigindo dos professores aperfeicoamento nos
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conhecimentos acerca das TDIC, de forma critica e reflexiva, bem como das
metodologias que possam ser adequadas ou reestruturadas a partir do cenario
pedagogico de cada contexto de ensino, e das exigéncias curriculares. As
teméticas propostas nas trilhas, que foram construidas e validadas pelo de
Coletivo de Professores, buscaram atender os elementos essenciais que
embasam a BNCC e as competéncias e aprendizagens que a constituem.

Deste modo, as contribuicdes do Coletivo Docente, para/na construcao
da trilha, como: definicdo dos temas para a formacéo continuada; elaboracéo do
projeto de curso de formacao, entre outros, permitiram conhecer o papel dos
professores no seu percurso de formacao a partir das suas reais necessidades.
Os resultados da pesquisa sdo um indicativo para se pensar processos
formativos dos docentes para atendimento as novas exigéncias da pratica
profissional.

A partir do diagnéstico DigCompEdu-UNEB foi possivel mapear o nivel
de competéncia digital do coletivo de professores do Ensino Fundamental
e Médio, da rede publica baiana, identificamos que 26 dos professores,
encontram-se nos niveis B1 e B2 do diagndstico, reforcando a necessidade
desses docentes desenvolverem mais competéncias nas dimensdes 1 e 2, e,
assim, avancarem para 0s proximos niveis.

Assim, a partir da realizacdo das entrevistas conseguimos delinear o
perfil de competéncia digital do Coletivo Docente, que atuam na Educacéao
Basica baiana, e suas implicacdes nos processos formativos. Percebemos
gue estes docentes fazem uso das TDIC, de forma basica, e para que estes
avancem para 0S hiveis seguintes € necessario fomentar um processo de
formacao que atendam as suas necessidades.

Ao propor acOes de formacdo, para o desenvolvimento da
proficiéncia tecnopedagodgica docente, a partir das demandas
apresentadas no mapeamento dos niveis de competéncia digital e das
exigéncias da pratica pedagogicareveladas pelos docentes, este objetivo foi
atendido parcialmente, a partir dele foi possivel perceber que a formacao
continuada deve estar articulada a pratica docente, pois os professores reforcam
0 potencial das tecnologias e a necessidade de introduzi-las na sua prética

pedagogica, como possibilidade de contribuir na aprendizagem dos discentes.
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No entanto, a etapa de prototipagem, validacdo e avalicdo n&o foi
realizada, considerando todas as condi¢cdes objetivas dos colaboradores da
pesquisa e a necessidade de finalizacdo do estudo. O que nos leva a refletir
acerca da necessidade de ampliacao desta pesquisa, em estudos futuros.

Foi possivel compreender que os docentes reconhecem que ndo se
sentem preparados, e que o uso das tecnologias se constitui como desafios para
eles, o que reforca a necessidade de formacdo que contemple o uso e
apropriacado dessas tecnologias.

Diante destes elementos, foi possivel com desenvolvimento deste estudo
analisar os niveis de competéncia digital diagnosticando as necessidades
formativas dos docentes que atuam na Educacdo Basica baiana, na
perspectiva de propor uma formacao continuada que atenda as demandas
educacionais do seéculo XXI. O percurso de formacdo foi construido
colaborativamente com o Coletivo docente, e assim foi possivel estruturar a
proposta da Trilha Formativa, na qual os docentes adquiram a centralidade no
processo, tornando-os sujeitos do seu desenvolvimento profissional.

Nesse contexto, a proposicdo das Trilhas Formativas foi construida
no/com o Coletivo, que se deu na participagao ativa dos professores no processo
de investigacdo, promovendo um intercambio de conhecimentos, promovendo
um dialogo para mobilizac&o e constru¢cado de novos conhecimentos.

Ao se questionar: Como os niveis de competéncia digital contribuem
na constituicdo de percursos de formagdo continuada docente que
atendam as exigéncias formativas do século XXI? Torna-se necessario se
fundamentar em varios fatores, como os saberes disciplinares, curriculares,
experienciais, nivel de competéncia digital, percepcdes acerca dos processos de
ensino e aprendizagem, infraestrutura e apoio educacional, e as necessidades
formativas para uso e apropriagéo das tecnologias.

Ao conhecer o perfil de CDD identificamos que o ndo desenvolvimento
dessas competéncias digitais implicam no processo de conhecimento, uso,
apropriacéo e producédo com as TDIC no contexto educacional contemporaneo,
e que para desenvolver a PTD, exige-se, cada vez mais, que os docentes
possuam competéncias e fluéncias digitais, essa constatagdo se configura como

atese desse estudo.
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Diante dos desafios encontrados ao longo do desenvolvimento da tese,
foi possivel planejar e validar o projeto de Formacdo Continuada, no entanto,
nao foi possivel aplicar/realizar o curso (a prototipagem) e sua posterior
avaliacdo. O que nos leva a pensar na possibilidade do desenvolvimento das
demais etapas em estudos posteriores. Assim, esperamos gque esta pesquisa
se constitua como base para outros estudos, por conta de uma temética que

demandara outros mapeamentos e investigacoes.
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APENDICE (S)

APENDICE A — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Nome completo

E-mail principal

1. Qual o seu entendimento acerca das Tecnologias Digitais de Informagao
e Comunicacao?

2. Relate como foi seu primeiro contato com as Tecnologias Digitais de
Informagao e Comunicagéo?

3. Quais as habilidades, que vocé acredita, que s&o necessarias um
docente possuir para realizar um processo de ensino mediado por
tecnologias?

4. Quais sao os aspectos necessarios para a construcao/oferta de um
curso (capacitacao) para uso das tecnologias?

5. Qual o uso inicial vocé fez com as TDIC? Relate

6. Quais recursos digitais vocé tem conhecimento e ja fez uso nas suas
aulas?

7. Como o uso das tecnologias podem contribuir e transformar as
aprendizagens dos discentes?

8. Tem ensinado o uso das TDIC a outras pessoas? Quem?

9. Liste os recursos que vocé gostaria de aprender para potencializar os
processos de ensino e aprendizagem
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APENDICE B — AVALIACAO SEMISSUMATIVA

Nome completo

E-mail principal

A proposta de formacéo continuada vai ao encontro das mudancas no processo de ensino e
aprendizagem e demandam novas competéncias, exigindo dos docentes um aprimoramento
nos conhecimentos acerca das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacéo (TDIC)

1 — Discordo totalmente

2 — Concordo totalmente

Trilha Formativa 01
Os assuntos abordados na Trilha Formativa 01 contribuem na formacdo e atuacao
profissional?
1 — Discordo totalmente
2 — Concordo totalmente

Vocé ja conhecia as tematicas abordadas na trilha 01?
Sim
N&o

Se a resposta anterior for SIM, liste as tematicas gue vocé ja conhecia

Vocé gostaria de aprofundar ou conhecer melhor as teméaticas apresentadas na trilha 01?
Trilha Formativa 02

Os assuntos abordados na Trilha Formativa 02 contribuem na formacdo e atuacéo
profissional?

1 — Discordo totalmente

2 — Concordo totalmente

Vocé ja conhecia as tematicas abordadas na trilha 02?
Sim
N&o

Se a resposta anterior for SIM, liste as tematicas que vocé ja conhecia

Vocé gostaria de participar ou colaborar com o desenvolvimento de um projeto que aborde
essas tematicas no contexto da sala de aula? (Gamificacdo; Pensamento Computacional;
Recursos Educacionais Digitais; Curadoria Digital)

Trilha Formativa 03
Os assuntos abordados na Trilha Formativa 03 contribuem na formacdo e atuacdo
profissional?
1 — Discordo totalmente
2 — Concordo totalmente

Vocé ja conhecia as tematicas abordadas na trilha 03?
Sim
Nao

Se a resposta anterior for SIM, liste as tematicas que vocé ja conhecia

Vocé gostaria de aprofundar ou conhecer melhor as teméaticas apresentadas na trilha 03?

Cite trés desafios que um docente pode enfrentar para trabalhar com as TDIC na sala de
aula?

Vocé ja usou o Moodle em alguma atividade formativa?
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ANEXO (S)
ANEXO A — QUESTIONARIO DIGCOMPEDU-UNEB

Competéncias Digitais Docentes

Nome completo
Unidade Escolar e cidade
Ano que leciona
E-mail principal

Para cada uma das 22 afirmacdes que se seguem, deve selecionar apenas a opgado que
considera mais adequada.

Area 1: Envolvimento profissional

1. Uso, sistematicamente, diferentes canais de comunicacéo, e-mails, blogs, website da
instituicdo, apps (aplicativos) ou outros ambientes virtuais para melhorar a
comunicacdo com os estudantes, professores, coordenadores e gestores.

Raramente uso canais de comunicacao digital

Uso um canal de comunicacéo basico: e-malil

Combino diferentes canais de comunicagdo: e-mails, website da instituicdo, apps ou outros
ambientes virtuais

Seleciono, ajusto e combino, sistematicamente, diferentes solucdes digitais para comunicar
de forma eficaz

Reflito, discuto e desenvolvo as minhas estratégias de comunicacao proativamente

2. Desenvolvo as minhas habilidades de ensino digital ativamente

Raramente tenho tempo para melhorar as minhas habilidades de ensino digital

Melhoro as minhas habilidades através da reflexdo e experimentacdo

Uso uma variedade de recursos para desenvolver as minhas habilidades de ensino digital
Discuto com colegas como usar tecnologias digitais para inovar e melhorar a pratica educativa
Colaboro com os colegas no desenvolvimento de estratégias para o ensino digital

3. Participo, sempre que possivel, de formagéo online, por ex. cursos online, MOOCs,
webinarios, conferéncias virtuais etc.

Esta € uma &rea nova que ainda ndo considerei

Ainda ndo, mas estou definitivamente interessado(a)

Participei em formacéo online uma ou duas vezes

Tentei vérias oportunidades diferentes de formacéo online
Participo frequentemente de vérios cursos de formacéo online

4. Uso diferentes websites e estratégias de pesquisa para encontrar e selecionar uma
gama de diferentes recursos digitais

Raramente uso a internet para encontrar recursos

Uso sites de busca e plataformas de recursos para encontrar recursos relevantes

Avalio e seleciono recursos com base na sua adequacdo ao meu grupo de estudantes
Comparo recursos usando uma série de critérios relevantes, por ex. confiabilidade,
qualidade, adequacao, design, interatividade, atratividade

Sugiro e oriento colegas sobre recursos adequados e estratégias de pesquisa
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Area 2: Recursos Digitais

5. Uso tecnologias digitais para trabalhar com colegas dentro e fora da minha
instituicdo

Raramente tenho oportunidade para colaborar com outros colegas

As vezes troco materiais com colegas, por ex. via e-mail

Entre colegas, trabalhamos juntos em ambientes colaborativos ou usamos recursos
compartilhados, por ex. Google Docs

Troco ideias e materiais, também com colegas externos a minha instituicao, por ex. numa
rede online profissional ou hum espago colaborativo online

Crio materiais juntamente com outros colegas numa rede online de profissionais de diferentes
instituicbes

6. Protejo, de forma eficaz, contetdo privado, por ex. avaliagdes, imagens, videos e
dados pessoais

N&o preciso, porgue a instituicdo protege os dados

Evito armazenar dados pessoais eletronicamente

Protejo alguns dados pessoais

Protejo, com senhas, arquivos com dados pessoais

Protejo dados pessoais de forma abrangente, combinando senhas dificeis de adivinhar com
codificacéo e atualizac®es frequentes de software

7. Elaboro os meus proprios recursos digitais e modifico recursos existentes para
adapta-los as minhas necessidades

N&o crio 0s meus proprios recursos digitais

Elaboro material para as aulas com um computador, mas depois imprimo-0s

Elaboro apresentacdes digitais

Elaboro diferentes tipos de recursos

Organizo e adapto recursos complexos e interativos

Area 3: Ensino e Aprendizagem

8. Observo, cuidadosamente, como, quando e porqué usar tecnologias digitais na aula,
para garantir gue sejam inseridas de forma eficiente

N&o uso, ou raramente uso, tecnologias na aula

Faco uma utilizacdo basica do equipamento disponivel, por ex. quadros interativos (lousa
digital) ou projetores (Datashow)

Uso uma variedade de recursos e ferramentas digitais no meu processo de ensino

Uso ferramentas digitais para melhorar sistematicamente o ensino

Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagdgicas inovadoras

9. Acompanho as atividades e interacfes dos estudantes nos ambientes colaborativos
online que usamos

N&o utilizo ambientes digitais com 0s meus estudantes

N&o acompanho a atividade dos estudantes nos ambientes online que utilizo

Ocasionalmente verifico as discussdes online dos estudantes

Acompanho as atividades online dos estudantes regularmente

Acompanho, analiso e intervenho com comentarios motivadores ou feedback regularmente

10. Quando os estudantes trabalham em grupos, usam tecnologias digitais para
construir e publicar conhecimento

Os estudantes ndo trabalham em grupos

N&o é possivel, para mim, integrar tecnologias digitais em trabalho de grupo

Incentivo os estudantes a trabalharem em grupos para procurar informac¢éo online ou
apresentar os seus resultados hum formato digital

Solicito aos estudantes que trabalhem em grupos e acessem a internet para realizacdo de
pesquisa e apresentacdo dos resultados num formato digital

Os estudantes trocam evidéncias e constroem conhecimento juntos, num espaco colaborativo
online
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11. Uso tecnologias digitais para os estudantes participarem ativamente nas aulas

No contexto de trabalho ndo é possivel envolver os estudantes ativamente na aula

Envolvo ativamente os estudantes na aula, mas ndo com tecnologias digitais

Quando ensino, uso estimulos motivadores, por ex. videos, animacdes

Os estudantes envolvem-se com midias digitais nas minhas aulas, por ex. planilhas
eletrbnicas, jogos, questionarios online

Os estudantes usam tecnologias digitais para investigar, discutir e construir conhecimento de
forma sistematica

12. Elaboro tarefas que requerem que os estudantes criem contetdo digital, por ex.
videos, audios, fotos, apresentacfes digitais, blogs, wikis etc.

Isto ndo é possivel no meu componente curricular ou contexto de trabalho

Isto é dificil de implementar com os estudantes

As vezes, para divers&o e motivacio dos estudantes

Os estudantes criam conteldo digital como parte integrante do seu estudo

Isto € uma parte integrante do processo de aprendizagem e amplio, sistematicamente, o
nivel de dificuldade para desenvolver ainda mais as competéncias dos estudantes

Area 4: Avaliacéo

13. Uso tecnologias digitais para permitir que os estudantes planejem, documentem e
acompanhem as suas aprendizagens, por ex. questionarios online para autoavaliacéo,
portfélios para documentacdo e divulgacdo, diarios online/blogs para reflexdo, redes
sociais etc.

N&o é possivel no meu contexto de trabalho

Os estudantes refletem sobre a sua aprendizagem, mas ndo com tecnologias digitais

As vezes uso, por ex., questionarios online para autoavaliacio

Uso uma variedade de ferramentas digitais para permitir aos estudantes planificar,
documentar ou refletir sobre a sua aprendizagem

Integro, sistematicamente, diferentes ferramentas digitais para planejar, acompanhar e
refletir sobre o desenvolvimento dos estudantes

14. Uso ferramentas de avaliacdo digital para acompanhar o desenvolvimento dos
estudantes

N&o acompanho o desenvolvimento dos estudantes

Acompanho o desenvolvimento regularmente, mas ndo através de meios digitais

As vezes uso uma ferramenta digital, por ex. um questionario online, para verificar o
desenvolvimento dos estudantes

Uso uma variedade de ferramentas digitais para acompanhar o desenvolvimento dos
estudantes

Uso, sistematicamente, uma variedade de ferramentas digitais para acompanhar o
desenvolvimento dos estudantes

15. Uso tecnologias digitais para fornecer feedback eficaz

O feedback ndo é necessario no meu contexto de trabalho

Disponibilizo feedback aos estudantes, mas ndo em formato digital

As vezes utilizo formas digitais de prestar feedback, por ex. pontuacdo automatica em
guestionarios online
ou incentivos em ambientes digitais

Uso uma variedade de formas digitais para fornecer feedback

Uso sistematicamente, com frequéncia, abordagens digitais para fornecer feedback

Area 5: Formac&o dos estudantes

16. Analiso todos os dados disponiveis para identificar, efetivamente, os estudantes
que precisam de apoio adicional

Estes dados ndo estdo disponiveis e/ou ndo é minha responsabilidade analisa-los
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Em parte, apenas analiso dados academicamente relevantes, por ex. desempenho e
classificacdes de aprendizagem

Também tenho em consideracdo dados sobre a atividade e o comportamento dos
estudantes, para identificar agueles que precisam de apoio adicional

Examino regularmente toda a evidéncia disponivel para identificar estudantes que precisam
de apoio adicional

Analiso dados sistematicamente e intervenho a qualquer tempo

17. Quando elaboro tarefas digitais para os estudantes, levo em conta as dificuldades
praticas, tedricas ou técnicas, por ex., acesso igualitario a dispositivos e recursos
digitais, falta de habilidades digitais, etc.

N&o elaboro tarefas digitais

Os estudantes ndo tém problemas em utilizar tecnologia digital

Adapto a tarefa para minimizar dificuldades

Discuto possiveis obstdculos com os estudantes e proponho solucdes

Viabilizo ambientes para diversificar estratégias, por ex. adapto tarefas, discuto solugdes e
proporciono caminhos alternativos para completar tarefas

Area 6: Promoc&o da competéncia digital dos estudantes

18. Uso tecnologias digitais para proporcionar aos estudantes oportunidades de
aprendizagem personalizadas, por ex., proponho aos estudantes diferentes tarefas
digitais para atender as necessidades individuais de aprendizagem, preferéncias e
interesses

No meu contexto de trabalho, solicito a todos os estudantes que realizem as mesmas
atividades, independentemente do seu nivel

Forneco aos estudantes recomendacfes de recursos adicionais

Ofereco atividades digitais opcionais para os estudantes que estdo avancados ou atrasados

Sempre que possivel, utilizo tecnologias digitais para oferecer oportunidades de aprendizagem
diferenciadas

Adapto sistematicamente metodologias para relaciona-las com necessidades, preferéncias e
interesses dos estudantes

19. Oriento os estudantes como averiguar a confiabilidade da informacé&o, identificar
desinformacao e fake news

Isto ndo é possivel no meu componente curricular ou contexto de trabalho

Ocasionalmente relembro aos estudantes que nem toda a informacédo online é confiavel

Oriento aos estudantes como discernir fontes confiaveis e ndo confiaveis

Discuto com os estudantes como verificar a precisdo da informacao

Discutimos, amplamente, como a informacéo é criada e pode ser distorcida

20. Elaboro tarefas que possibilitem aos estudantes usar meios digitais para
comunicacdo e colaboracdo uns com 0s outros ou com um publico externo

Isto ndo é possivel no meu componente curricular ou contexto de trabalho

Apenas em raras ocasifes solicito aos estudantes que se comuniguem ou colaborem online

Os estudantes usam comunicacdo e colaboracéo digital, sobretudo entre eles

Os estudantes usam meios digitais para se comunicarem e colaborarem entre eles e com o
publico externo

Elaboro, sistematicamente, tarefas que permitem aos estudantes expandirem gradativamente
as suas competéncias

21. Oriento os estudantes a usarem tecnologia digital de forma segura e responsavel

Isto ndo é possivel no meu componente curricular ou contexto de trabalho

Informo aos estudantes que precisam ter cuidado no compartilhamento de informacéo online

Explico as regras basicas para agir com seguranca e responsabilidade em ambientes online

Discutimos e acordamos regras de conduta

Desenvolvo, sistematicamente, a utilizacio de regras sociais nos diferentes ambientes digitais
gue usamos
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22. Incentivo os estudantes a usarem tecnologias digitais de forma criativa para
resolverem problemas concretos, por ex., para superar obsticulos ou desafios
emergentes no processo de aprendizagem

Isto ndo é possivel no meu componente curricular ou contexto de trabalho

Raramente tenho a oportunidade de adotar tecnologias digitais para promover a resolugao
de problemas dos estudantes

Ocasionalmente, quando surge uma oportunidade

Experimentamos, muitas vezes, solucdes tecnoldgicas para problemas

Integro, sistematicamente, oportunidades de solucdes digitais criativas para resolucao de
problemas




