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Resumo

As Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC) e o advento do ciberespaco alteraram
profundamente as relacdes entre as pessoas e as formas de transmissdo e aquisicdo de
saberes. No cenario educacional, a incorporacdo das TICs trouxe possibilidades e desafios
para a pratica pedagogica docente. No entanto, para desempenhar seu novo papel, o
professor precisa de uma série de competéncias e habilidades digitais que lhe torne capaz de
aproveitar o potencial das tecnologias para melhorar e inovar a educacdo. Assim, esta
pesquisa tem como objetivo principal criar e avaliar uma estratégia de aprimoramento de
competéncias digitais na formacao e pratica do professor a fim de identificar subsidios para
uma politica institucional de desenvolvimento profissional docente e o uso das TICs. Do
ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa do tipo exploratorio-descritiva, com
abordagem quali-quantitativa, realizada por meio de trés etapas. Na primeira, foi utilizado o
Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores (DigCompEdu) com o intuito de
avaliar e analisar competéncias digitais de docentes do ensino superior do Instituto Federal
de Sao Paulo no que se refere a areas de competéncias e de conhecimento, género, idade e
tempo de docéncia. A amostragem foi constituida por 195 professores. Os resultados
apontaram que a maior parte dos docentes se encontra no nivel intermediario. Entretanto, a
auséncia de uniformidade nos resultados indicou a existéncia de 14 competéncias com
valores baixos. Na segunda etapa, as competéncias Gestao, protecdo e compartilhamento,
Estratégias de avaliacdo, Informacdo e letramento midiatico e Uso responsavel foram
selecionadas para compor um programa de formacéo online para a formagao continuada de
docentes, que contou com a participacdo de 31 professores. Buscou-se examinar a
contribuicdo desse programa para a integracdo das tecnologias na pratica pedagogica, a
motivacdo e expectativa de participacdo, as dificuldades ao longo da formacao, a avaliacdo do
programa na perspectiva dos participantes, as implicagdes na pratica pedagogica e o efeito
do programa na promogao das competéncias digitais. O programa foi eficiente na melhoria
das competéncias e reverberou positivamente na pratica docente. A maioria dos
participantes teve uma percepcdo favoravel em relacdo ao programa, elogiando a relevancia
do conteudo, a elaboracdo dos materiais, o processo didatico-pedagoégico e o apoio virtual.
Na terceira e ultima etapa foram discutidas as principais legislacdes educacionais na tematica
digital que dispdem sobre formagdo continuada de professores do ensino superior.
Verificou-se que existe uma iniciativa, em fase preliminar, de um plano de formacao dentro
de uma politica nacional mais ampla. As legislacdes analisadas evidenciam a importancia de
se formular politicas institucionais, mas ndo esclarecem como planeja-las, deixando ao
encargo de cada instituicdo a responsabilidade pela elaboracido das acdes. Ao final, foi
proposto um conjunto de recomendacdes que visam apoiar as Instituicdes de Ensino Superior
no planejamento de a¢des formativas para a promoc¢do do desenvolvimento profissional dos
docentes e o uso de TICs no ensino.



Abstract

Information and Communication Technologies (ICT) and the advent of cyberspace have
profoundly changed the relationships between people and the ways in which knowledge is
transmitted and acquired. In the educational scenario, the incorporation of technologies
brought possibilities and challenges for the teaching pedagogical practice. However, to play
his new role, the professor needs a series of digital skills and competences that enable him to
take advantage of the potential of technologies so as to improve and innovate education.
Thus, this research aims to create and evaluate a strategy to improve digital competence in
teacher training and practice in order to identify subsidies for an institutional policy of
teacher professional development and the use of ICTs. From the methodological point of
view, this is an exploratory-descriptive research, with a qualitative-quantitative approach,
carried out through three stages. In the first, the European Framework for the Digital
Competence of Educators (DigCompEdu) was used in order to evaluate and analyze digital
competences of higher education professors at the Federal Institute of Sdo Paulo in terms of
areas of competences and knowledge, gender, age and teaching experience. The sample
consisted of 195 professors. The results showed that most of the professors are in the
intermediate level. However, the lack of uniformity in the results indicated the existence of
14 competences with low values. In the second stage, the competences Management,
protection and sharing, Assessment strategies, Information and media literacy and
Responsible Use were selected to compose a training program online for the continuing
education of teachers, which had the participation of 31 teachers. It aimed to examine the
contribution of this program to the integration of technologies in pedagogical practice, the
motivation and expectation of participation, the difficulties throughout the training, the
evaluation of the program from the perspective of the participants, the implications for
pedagogical practice and the effect of the programme on the promotion of digital
competences. The program was efficient in improving competences and reverberated
positively in teaching practice. Most participants had a favorable perception of the program,
praising the relevance of the content, the preparation of materials, the didactic-pedagogical
process and virtual support. In the third and final stage were discussed the main educational
legislation in the digital theme that provide on continuing education of higher education
professors. It was found that there is an initiative, in the preliminary phase, of a training plan
within a broader national policy. The laws analyzed show the importance of formulating
institutional policies, but do not clarify how to plan them, leaving the responsibility of each
institution to elaborate actions. At the end, a set of recommendations was proposed to
support higher education institutions in the planning of training actions for the promotion of
teacher professional development and the use of ICTs in education.
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Capitulo 1

Introducao

O crescimento do uso das Tecnologia de Informacdo e Comunicacdo (TIC) modificou as
relacdes entre as pessoas, transformando nossa forma de viver, comunicar, trabalhar,
aprender e obter novos conhecimentos e informacgio. Tais transformag¢des no mundo digital
trouxeram alteracOes consideraveis em diversas areas, entre elas, a area da Educacio
(SANTOS, C.; MATTAR; PEDRO, N., 2021). Diante dessas mudangcas, surge a necessidade de
repensar as estratégias educacionais e as competéncias essenciais para o desenvolvimento do
individuo. Em 2006, o Parlamento Europeu e a Comissido Europeia de Cultura e Educacio
apresentaram uma recomendacdo de oito competéncias-chave a serem desenvolvidas por
meio da aprendizagem ao longo da vida. Essa recomendacao foi uma medida fundamental da
resposta europeia a globalizagdo e a transicdo para economias baseadas no conhecimento
(UNIAO EUROPEIA, 2006). O documento foi considerado o “marco de referéncia europeu”
sobre o conceito de competéncias-chave e apresentou as seguintes competéncias essenciais
para a formacéo de cada individuo: 1) comunica¢ido em lingua materna; 2) comunica¢ido em
lingua estrangeira; 3) competéncias em matematicas, ciéncias e tecnologia; 4) competéncias
digitais; 5) aprender a aprender; 6) competéncias interpessoais e civicas; 7) espirito
empreendedor e 8) cultura geral. =~ Embora consideradas igualmente importantes, a
Unido Europeia (2006) apontou a competéncia digital como a mais relevante, sendo condicdo
primordial para inovacéo, crescimento econdmico, progresso e exercicio da cidadania.

Nesse contexto, a competéncia digital tornou-se muito mais do que a capacidade de lidar
com computadores ou outros dispositivos eletronicos: ela passou a ser fundamental para a
participagdo plena na sociedade e na politica (LITTLEJOHN; BEETHAM; MCGILL, 2012). A

falta dela converteu-se no novo meio de exclusdo social, ja que tal competéncia é
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indispensavel para a difusdo e evolug¢do de produtos e servicos tecnolégicos em todos os
setores e profissdes. Em muitos paises europeus, a competéncia digital é assumida como uma
estratégia significativa para o desenvolvimento do capital humano, da produtividade e do
crescimento econdmico (PATRICIO; OSORIO, 2016). Consequentemente, é esperado um
aumento constante da competéncia digital para manter-se no mercado de trabalho.

Como resposta a crescente conscientizacdo de formacdo em competéncias digitais para
melhorar e inovar a educacdo, a Unido Europeia desenvolveu o Quadro Europeu de
Competéncia Digital para Educadores (DigCompEdu) (REDECKER; PUNIE, 2017). Segundo
esse documento, a competéncia digital é considerada como transversal para a aquisicao de
todas as outras competéncias-chave. Tal competéncia é adquirida, principalmente, nos
espacos educacionais, tendo como principal elemento facilitador o docente. Esse profissional
deve fazer uso efetivo das tecnologias digitais para conduzir processos de inovagdo e
mudanga, pois é responsavel pela mediacdo em ambiente de aprendizagem utilizando a TIC
como meio para a elaboracdo de atividades que védo além do uso dos recursos tecnologicos
(CANTABRANA; CERVERA; QUIROZ, 2020). Entretanto, a crescente implementacio das
tecnologias nos sistemas educacionais tem exercido uma forte pressdo sobre a educagéo e a
formacdo do professor. As politicas de formacdo tém sido questionadas por muitos
investigadores: os que as criticam pelos poucos efeitos que produzem, outros pelo desajuste,
destacando que continuamos a formar professores para um mundo que ja nio existe ou para
contextos educacionais que ja perderam sentido (MEIRINHOS; OSORIO, 2019).

Diante disso, a investigacdo dessa pesquisa traz como problematica as questdes: 1) O
nivel de proficiéncia digital dos professores é basico, intermediario ou avangado?; 2) Como
aumentar esse nivel?; 3) De que forma as politicas educacionais com foco em formagao
continuada de docentes do ensino superior e integracdo de tecnologias contribuem para a
promocao do desenvolvimento profissional docente? Tais questdes envolvem ndo apenas o
desenvolvimento de habilidades docentes em TIC como também o uso das tecnologias com
proposito pedagodgico para garantir o envolvimento ativo dos estudantes no processo de
ensino e aprendizagem.

Atualmente, diferentes politicas, iniciativas e estratégias abordando tecnologias digitais
no ensino superior estdo sendo propostas na Espanha (MARCELO; YOT-DOMINGUEZ, 2019;
SUAREZ-RODRIGUEZ et al., 2018), Alemanha (BOND et al., 2018), Finlandia (HEINONEN
et al., 2019), Estonia (LEPP; REMMIK; PEDASTE, 2017) e Chile (CANTABRANA; CERVERA;
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QUIROZ, 2020). Em contrapartida, no Brasil, a integracdo das TICs, a promocdo das
competéncias digitais e o desenvolvimento profissional docente ainda sdo obstaculos a serem
vencidos (CIEB, 2019a,b). O desenvolvimento profissional docente (DPD) refere-se ao
processo continuo de aperfeicoamento de professores, o qual inclui experiéncias de
aprendizagem que contribuem para a melhoria da qualidade da educacdo. Em ambito
nacional, ainda sdo escassos os estudos sobre essa tematica. Nos Institutos Federais (IF) —
foco dessa pesquisa- a formagdo continuada dos professores vem se destacando como uma
tOnica atual, mas ainda carente de estudos. Em uma discussdo sobre DPD nos IFs, Pena et al.
(2019, p.228) constataram uma auséncia ou precariedade de propostas institucionais
destinadas a esse fim e apontaram para a necessidade de implementacdo de uma politica de
DPD, "com a organizagdo de espacos e tempos para que o professor possa investir em sua
formacéao continuada para o exercicio de ensinar".

De acordo com Castells (2004) e Scheibe (2016), para que o professor realize um trabalho
de qualidade, é necessario considerar alguns aspectos importantes, tais como a reorganizagao
estrutural do sistema educacional, a valorizacdo profissional da carreira docente e a melhoria
da formacdo, o que significa formagdo permanente. Essa formagio precisa ser condizente
com a realidade da instituicdo, planejada de forma a abordar as demandas reais postas pelos
desafios enfrentados pelos professores, ou seja, um modelo de formacao docente que articule
tecnologias digitais com transformagdes no ensino, levando a mudanga de praticas e a
processos inovadores pertinentes as demandas da cibercultura (KENSKI, 2013). No entanto,
para que as formacoes oferecidas aos professores transformem efetivamente suas praticas
pedagdgicas é primordial compreender quais competéncias precisam ser trabalhadas. Um
ponto de partida para o diagnoéstico das necessidades formativas é avaliar as competéncias
digitais, considerando sua transversalidade. A identificacdo desse cenario é uma condigao
essencial para o investimento em projetos e politicas de formacdo continuada que
possibilitem o desenvolvimento profissional docente (PENA et al., 2019).

Perante o exposto, constata-se a relevancia desta pesquisa no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP). O conhecimento do nivel de proficiéncia
dos professores permitira encontrar as lacunas existentes, subsidiando, assim, a tomada de
decisdes para o delineamento de formagdes condizentes com as reais necessidade do corpo
docente dessa institui¢do. Por conseguinte, auxiliard na promocdo da aprendizagem que

empodere o estudante como cidaddo resiliente, reflexivo e responsavel, e permita que se
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aproprie das ferramentas tecnologicas, extraindo ao maximo seu potencial, atendendo as
demandas da sua profissio e do mundo do trabalho. Para além de um nivel local, um
diagnostico abrangente viabilizara a proposi¢do de politicas publicas no que se refere a
formacao de novos docentes, ainda em sua graduagdo por licenciatura ou bacharelado, bem
como o estabelecimento de processos continuados de formagao docente com uso de TICs.

A realizagdo de parte desse trabalho ocorreu em meio a pandemia do coronavirus, um
momento de alta infeccdo e letalidade no Brasil e no mundo. Esse momento exigiu
transformacdes e adaptacdes nas formas de ensinar e aprender, recaindo uma grande
responsabilidade sobre os professores. Ele nos fez perceber o quanto o aprimoramento das
competéncias digitais é imprescindivel para o atual contexto e o quanto é importante
investimentos em politicas publicas e formacdo adequada aos docentes para o cenario que foi

desenhado pela crise sanitaria.

1.1 Objetivo geral

Esse trabalho tem como objetivo geral criar e avaliar uma estratégia de aprimoramento de
competéncias digitais na formacao e pratica do professor a fim de identificar subsidios para uma

politica institucional de desenvolvimento profissional docente e o uso das TICs.

1.1.1 Objetivos especificos
A fim de atingir o objetivo geral, destacam-se os seguintes objetivos especificos:

avaliar e analisar competéncias digitais de docentes do ensino superior do IFSP no que

se refere a areas de competéncias e de conhecimento, género, idade e tempo de docéncia;

« elaborar, implementar e avaliar um programa de formacdo online para a formacio

continuada de docentes;

« examinar a contribuicdo desse programa para a integracdo das tecnologias na pratica
pedagogica, a motivagdo e expectativa de participacdo, as dificuldades ao longo da
formacao, a avaliacdo do programa na perspectiva dos participantes, as implica¢des na

pratica pedagogica e o efeito do programa na promocao das competéncias digitais;

« analisar as principais legislacdes educacionais na tematica digital que dispde sobre

formacéo continuada de professores do ensino superior.
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1.2 Organizacao do texto

Pretendendo a explanacédo e exposicao de contetidos, esta pesquisa esta organizada nos oitos
capitulos que seguem. O Capitulo 1 apresentou uma breve introducao ao tema da pesquisa,
elencando a problematica, a motivacao, a justificativa e os objetivos do trabalho. O Capitulo
2 discorre sobre o referencial tedrico necessario para a compreensao da pesquisa, focando no
conceito de letramento digital e competéncia digital. Os principais referenciais tedricos de
competéncia digital docente sdo descritos em detalhes. Apresenta-se, ainda, o
desenvolvimento profissional docente (DPD), as politicas publicas educacionais com foco em
TIC, os modelos de design instrucional e o principal modelo de DPD que auxiliou no desenho
do programa de formagdo online. O Capitulo 3 apresenta o estado da arte referente a
integracdo das TICs na pratica docente, no formato de revisdo sistematica. O Capitulo 4 traz
a metodologia da pesquisa, com a descricdo da abordagem metodoléogica, o contexto e os
participantes da investigacdo, os instrumentos e procedimentos adotados para a geracio de
dados e os procedimentos de analise. O Capitulo 5 detalha, sob diversas perspectivas, os
resultados da avaliacdo das competéncias digitais de docentes do IFSP. O Capitulo 6
descreve detalhadamente o programa de formagao online oferecido aos docentes do IFSP. O
Capitulo 7 aborda os resultados e a discussdo do programacdo de formacdo e sua
contribuicdo para a integracdo das tecnologias na pratica pedagoégica. No Capitulo 8 sio
apresentadas politicas que envolvem a formacio continuada de docentes do ensino superior
e a analise de pontos que subsidiaram recomendacdes para apoiar as IES na promoc¢éo do
desenvolvimento profissional docente e o uso das TICs. Encerrando a tese, o Capitulo 9 traz
as consideragdes finais, apontando as limita¢des e contribuicdes da pesquisa e as

perspectivas de novas investigagoes.
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Capitulo 2

Fundamentacao tedrica

Nas ultimas décadas, os conceitos de competéncia digital e letramento digital tém sido
citados e discutidos frequentemente em documentos relacionadas a politicas que abordam
como ensinar aos jovens as habilidades para se viver na sociedade do conhecimento
(SPANTE et al., 2018). Algumas vezes esses conceitos sdo colocados para apoiar um ao outro
(MARTIN; GRUDZIECKI, 2006) e, em outras, usados como sinénimos, embora tenham
origens e significados distintos (SILVA; BEHAR, 2019). Apesar de existirem diferentes
interpretacdes sobre letramento e competéncia digital, ha concordancia quanto a urgéncia
em desenvolvé-los nos individuos para o trabalho, a vida e a aprendizagem na sociedade
digital. Neste capitulo serdo apresentados, além dos conceitos de letramento e competéncia
digital, modelos tedricos com competéncias nas quais os docentes devem ser formados para a
insercdo e o uso pedagogico das TICs, modelos de Design Instrucional, um panorama sobre as
politicas publicas com foco em tecnologia e metodologias para estratégias de formagao
continuada que resultem em ganhos, tanto para o docente quanto para os estudantes e a

instituicao.

2.1 Do letramento digital a fluéncia digital

O termo Letramento Digital, do inglés Digital Literacy, surgiu no final dos anos 90 no livro de
Gilster (1997, p.1) como "a capacidade de entender e usar informagdes em multiplos formatos a
partir de uma ampla variedade de fontes quando exibidas por computadores". Ainda, segundo
Gilster (1997), o letramento digital esta relacionado ao dominio das ideias e nao das teclas. Ele

destaca que para lidar com o digital é necessario mais que habilidades operacionais.
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No Brasil, as pesquisas sobre letramento digital denotam importantes participacdes, como
a de Magda Soares (2002, 2003) e Buzato (2003). Magda Soares (2002) esclarece que a
diferenca entre letramento e alfabetizacdo esta na apropriagio da tecnologia. A autora define
alfabetizacdo como “o processo pelo qual se adquire o dominio de um codigo e das
habilidades de utiliza-lo para ler e escrever, ou seja, o dominio da tecnologia — do conjunto
das técnicas — para exercer a arte e a ciéncia da escrita” (p. 91). Dessa forma, alfabetizagio é
uma apropriacdo operacional, sem criacao de contetdo, ligada ao uso técnico do computador
e seus periféricos, da internet e das interfaces graficas. Ja no letramento digital, a apropriacdo
esta relacionada tanto a técnica quanto ao uso social das praticas de leitura e de escrita
mediadas por computadores e outros dispositivos eletronicos (BUZATO, 2003; SOARES, M.,
2002).

O letramento digital ¢ um conceito amplo que envolve um conjunto de habilidades
importantes e possui diversos termos semelhantes (letramento computacional e letramento
midiatico), cujos nomes geralmente sdo usados como sinénimos, mas seu conteido, no
entanto, ndo é exatamente o mesmo. Ala-Mutka (2011) entende o letramento digital como
capacidade de se fazer algo. Ele resulta da convergéncia de diferentes tipos de letramento
relacionados as TICs e as midias digitais: o letramento computacional, o letramento na
internet, o letramento informacional e o letramento midiatico. O letramento computacional é
a capacidade para usar computadores e outras tecnologias. O letramento na internet é a
capacidade para utilizar os recursos da rede. O midiatico é a capacidade para acessar,
compreender e criar mensagens e conteudos em diversos formatos e, o informacional, a
capacidade para localizar, verificar, recuperar, processar e usar as informacdes digitais de
forma eficaz. A autora considera a definicio de Martin e Grudziecki (2006) o conceito mais
abrangente de letramento digital. Para Martin e Grudziecki (2006, p. 155), o letramento
digital é "uma atitude e habilidade para usar adequadamente as ferramentas digitais para
identificar, acessar, gerenciar, integrar, avaliar, analisar e sintetizar recursos, construir novos
conhecimentos e comunicar-se em contextos digitais".

Além de ser discutido em pesquisas académicas, o termo também é abordado em
documentos politicos da Comissdo Europeia (EUROPEIA, 2010), Unesco (KARPATI, 2011),
trabalho da OCDE sobre Tecnologia e Educagao (ISTANCE; KOOLS, 2013), relatorios do joint
Information Systems Comittee - uma organizacdo do Reino Unido que fornece solucoes

digitais para educacdo e pesquisa- (JISC, 2011, 2014, 2015) e relatorios da Horizon Reports:
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Edi¢ao para o Ensino Superior (HOBBS et al., 2017), (ALEXANDER et al, 2019). Os
documentos enfatizam o letramento digital como um conjunto de habilidades do individuo
para a vida, com capacidades referentes a comunicacéo, a colaboragio, a estudar e a aprender
as ferramentas e midias digitais que permitam uma participagao ativa na sociedade.

Para Schneider (2017), o letramento digital é a primeira etapa a ser conquistada no
processo de aquisicdo das habilidades e competéncias relevantes para o século XXI. A
segunda é a fluéncia digital, diretamente relacionada a capacidade intelectual para construir
coisas significativas, fazendo uso de diferentes midias e fontes de informacdo. Segundo
Konrath, Tarouco e Behar (2009), os individuos fluentes em TIC avaliam, selecionam,
aprendem e usam novas tecnologias conforme suas atividades pessoais e profissionais. Em
sintese, a alfabetizacdo digital, o letramento digital e a fluéncia digital, apontadas na Figura
2.1, podem ser compreendidos como diferentes processos interligados que representam a

experiéncia e a pratica no uso das tecnologias digitais.

.Flué‘ncia

Digital
.Let ramento
Digital

.A1fa betizagdo
Digital

Figura 2.1: Alfabetizacdo, Letramento e Fluéncia Digitais

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A vista disso, a expectativa nessa pesquisa é contribuir para que os docentes evoluam do
letramento digital para a fluéncia digital. Através de um conjunto de acdes, a intencao é
estimular o pensamento critico, o letramento da informagdo em ambientes digitais e
compreender quando e porqué utilizar as ferramentas e os recursos tecnologicos para atingir

os objetivos de aprendizagem.

2.1.1 Competéncia Digital

No decorrer do tempo, o sentido da palavra competéncia foi modificado e ampliado de acordo

com as transformacoes da sociedade. O termo competéncia surgiu no século XV caracterizando
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alegitimidade juridica de institui¢des para tratar assuntos pertinentes a sociedade da época. No
século XVII, o significado do termo se estendeu ao nivel individual, designando a "capacidade
devida ao saber e a experiéncia”" (BRONCKART; DOLZ, 2004, p. 33).

Com o passar dos anos, a competéncia comecou a ser incluida em outros contextos, como
o educacional, por exemplo. Segundo Zabala e Arnau (2010), o conceito de competéncia foi
introduzido na educacdo com a intencdo de reestruturar os sistemas educacionais,
objetivando uma melhor preparacdo das novas geracdes para a vida. No Brasil, o termo
competéncia apareceu inicialmente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, de 1996
(BRASIL, 1996). Posteriomente, ele foi adotado em projetos politicos pedagogicos e em outras
politicas publicas como, por exemplo, os Referenciais de Qualidade para a Educagdo Superior
a Distancia (BRASIL, 2003), os Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e o Parecer do Conselho Nacional de Educagéo
para formacdo de professores (BRASIL, 2001), no qual é enfatizado o desenvolvimento de
competéncias como parte da formacgao permanente ao longo da vida.

Na literatura, as definicdes de competéncia ressaltam a mobilizagdo de recursos —
conhecimentos, saberes, habilidades e atitudes — para resolver diversas situacdes, como
conceituam Behar (2013), Perrenoud (1999) e Toupin (1995). Para Toupin (1995, p.36), a
competéncia é "a capacidade de selecionar e agrupar, em um todo aplicavel a uma situagao,
os saberes, as habilidades e as atitudes". Para Perrenoud (1999, p.30), é a "faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacdes, etc) para
solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situacdes” Para Behar (2013, p.13), a
competéncia é um "conjunto de elementos compostos por conhecimentos, habilidades e
atitudes (CHA), estruturados em um contexto determinado com o intuito de solucionar um
problema, lidar com uma situacdo nova". O conhecimento diz respeito a representagdes da
realidade, construidas a partir da formacao e da experiéncia. A habilidade esta relacionada ao
"saber fazer", ou seja, uma acdo ou um procedimento automatizado que nao exige uma
reflexdo mais profunda. Por fim, a atitude refere-se ao "saber ser", aos valores e normas de
cada individuo que ir4a determinar seu nivel de envolvimento numa situacio (BEHAR, 2013;
PERRENOUD, 2013).

A expansao das tecnologias digitais propiciou o surgimento de novas competéncias e fez
com que o uso de recursos e ferramentas fosse agregado aos saberes. Dessa forma, a partir

dos anos 90, iniciaram-se as discussdes sobre competéncias digitais. No entanto, no contexto
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das TICs, a definicdo de competéncia digital ainda continua difusa, ampla e ha indicios na
literatura do uso de mais de uma terminologia, inclusive no mesmo texto, de maneira
indistinta e sinonimica, para se referir as competéncias digitais como: competéncia
eletronica, competéncia em TIC, e-competéncia, competéncia tecnologica, competéncias
infocomunicacionais, competéncias informacionais (SILVA; BEHAR, 2019). O termo ganhou
destaque ao aparecer no relatério da Unido Europeia, em 2006. O Parlamento Europeu e a
Comissdao Europeia de Cultura e Educacdo, no ambito de suas estratégias para alcancar o
letramento digital, divulgaram um relatério com competéncias essenciais para o
desenvolvimento pessoal ao longo da vida. Esse relatorio foi chamado de "marco de
referéncia europeu” para competéncias-chave e apresentou oito competéncias, entre elas, a
competéncia digital (UNIAO EUROPEIA, 2006). A partir desse marco, a Europa iniciou um
movimento em relacdo ao desenvolvimento de pesquisas focando o conceito e os frameworks
(marcos, modelos ou quadro tedricos) de competéncias digitais.

Ferrari (2012, p- 22) definiu a  competéncia  digital como:

o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, capacidades e estratégias
necessario para usar as TICs e os meios de comunicacéo digitais para executar
tarefas, resolver problemas, comunicar, gerir informacdes, colaborar, criar e
compartilhar contetido e construir conhecimento de forma eficaz, eficiente,
adequada, critica, criativa, autdnoma, flexivel, ética e reflexiva, para o
trabalho, o lazer, a participacéo, a aprendizagem e a socializagio.

A competéncia digital é, também, reconhecida como transversal a aquisicdo de todas as
outras competéncias-chave e essencial para uma inclusdo social, para a participacdo civica
ativa e consciente na sociedade e na economia e, ainda, para o crescimento competitivo,
inteligente e sustentavel da sociedade contemporanea (REDECKER; PUNIE, 2017). No
momento atual é consensual afirmar que ser digitalmente competente depende mais de um
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes do que propriamente do acesso as
tecnologias e como utiliza-las (ERSTAD, 2010; ALA-MUTKA, 2011). Por estes motivos, a
competéncia digital tem sido colocada como prioridade em relatérios e politicas europeias
(FERRARI, 2012; ALA-MUTKA, 2011). Para responder a evolucdo da sociedade e da
economia, o Conselho da Unido Europeia (UNIAO EUROPEIA, 2018) anunciou a revisao da
recomendacdo de 2006 argumentando que atualmente as competéncias essenciais sao outras
(ou mudaram) devido a expansdo da automacio dos postos de trabalho, a presenga crescente

das tecnologias em todas as areas e a relevancia cada vez maior das competéncias de
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empreendedorismo, civicas e sociais para garantir a resiliéncia e a capacidade de adaptacdo a

mudanca. O Quadro 2.1 lista as competéncias originais e as revisadas.

Quadro 2.1: Competéncias para a aprendizagem ao longo da vida

Recomendacio (2006) Recomendacio (2018)
comunicacdo na lingua materna competéncias de literacia
comunicacdo em lingua estrangeiras competéncia multilingues

competéncia matematica e competéncias | competéncias matematicas e no
basicas em ciéncias e tecnologia dominio das ciéncias, da tecnologia
e da engenharia

competéncia digital competéncias digitais

aprender a aprender competéncias  pessoais, sociais e
capacidade de aprender a aprender

competéncias sociais e civicas competéncias da cidadania

espirito de iniciativa e espirito | competéncias de empreendedorismo

empresarial

sensibilidade e expressao culturais competéncias de  sensibilidade e

expressdo culturais
Fonte: Mattar et al. (2020, p. 4)

Nesse mesmo ano, o Conselho divulgou pesquisas apontando que na Uniado Europeia 44%
da populacdo tinha pouca competéncia digital e 19% nao possuia nenhuma competéncia. Por
conseguinte, houve também a revisdo conceitual e o acréscimo de um conjunto de
conhecimentos, aptiddes e atitudes essenciais correspondentes a cada uma das competéncias.

O Quadro 2.2 exibe os conceitos de competéncias digitais original e atualizado.
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Quadro 2.2: Defini¢do de competéncias digitais

Conceito (2006)

Conceito (2018)

"Envolve a utilizagdo segura e
critica das tecnologias para o
trabalho, o lazer e a comunicacio.
E sustentada pelas seguintes
competéncias em TIC: uso do
computador para obter, avaliar,
armazenar, produzir, apresentar
e trocar informacdes e para
comunicar e participar em redes
colaborativas via internet" (p. 4).

"Envolvem a adesdo e a utilizacdo
confiante, critica e responsavel
de tecnologias  digitais na
aprendizagem, no trabalho e
na participagdo na sociedade.
Nelas se incluem a informacéao
e o letramento informacional, a
comunica¢do e a colaboracdo, a
letramento midiatico, a criacdo
de contetdos digitais (incluindo

a programacdo), a seguranca
(incluindo o bem-estar digital
e as competéncias associadas
a ciberseguranca), as questdes
relacionadas com a propriedade

intelectual, a resolucdo de
problemas e o espirito critico"
(pp. 7-8).

Fonte: Unido Europeia (2006) e Uniao Europeia (2018)

A competéncia digital, considerada transversal e fundamental ao cidaddo para o seu
desenvolvimento pessoal e profissional, é adquirida nos espacos educacionais, local onde o
docente deve ser capaz de integrar a tecnologia de forma efetiva. Tal fato fomentou a
estruturais focadas na educagdo, principalmente no

necessidade de reformas

desenvolvimento das competéncias digitais docentes, discutidas no préximo topico.

2.1.2 Competéncia Digital Docente para a integracio das TICs:
apropriacao e referenciais

A Noruega é o pais pioneiro em pesquisas sobre competéncias digitais docentes. Em 2006, as
TICs foram incluidas no seu curriculo escolar obrigatério através de uma reforma
educacional que continha cinco objetivos sobre competéncias, entre eles, o de desenvolver as
competéncias digitais (TOMTE et al, 2015). Um dos maiores pesquisadores sobre
competéncia digital docente, Krumsvik (2011, p.44), a define como "a proficiéncia do
professor no uso das TICs no contexto profissional com bom senso didatico-pedagogico e

consciéncia de suas implicacdes nas estratégias de ensino e aprendizagem e na formacao dos

estudantes". Nesse processo, os professores devem ser capazes de integrar a tecnologia de
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forma transversal e, para tanto, é fundamental que estejam preparados para adaptar suas
praticas docentes ao dia a dia da sala de aula.

Diante disso, alguns referenciais de competéncias digitais, desenvolvidos por paises ou
organizagdes, tém surgido com duas finalidades: 1) auxiliar os professores a compreender a
adequacdo das TICs como facilitadoras do processo pedagogico e 2) compreender os fatores
envolvidos na pratica docente e o processo de elaboracdo dos diferentes niveis de apropriagao
do uso de tecnologias digitais. A apropriagao das tecnologias é um processo gradual, que reflete
o uso fluente e critico da tecnologia (PONTE, 2000), passando por diversos niveis ou estagios
que indicam o emprego das TICs pelo docente (CIEB, 2019b). Por isso, nesses referenciais, as
competéncias foram organizadas em varios niveis/estagios que os professores devem alcancar
para que cada um corresponda a determinadas competéncias tecnoldgicas e pedagdgicas.

Na primeira categoria de referenciais, temos os desenvolvidos por pesquisadores e
implementados no proéprio pais, como os referenciais da Franca, do Chile, da Espanha e de
Portugal.

Na Franca, em 2004, o Ministério da Educacdo implementou o referencial C2i2Ze como um
instrumento de avaliagdo e certificagdo das competéncias no dominio da utilizacido pedagogica
das tecnologias (BESSIERES, 2014). As competéncias devem ser situadas em num contexto de
realizacdo profissional agregadas as competéncias pedagogicas, pois a atividade profissional
do professor requer uma multiplicidade de competéncias que se inter-relacionam (LOUREIRO;
MEIRINHOS; OSORIO, 2020). Assim, para avalia-las, deve-se recorrer a varias situagdes ou
contextos de aprendizagem nos quais o professor possa mobilizar suas competéncias.

Uma segunda fase de implementacdo do referencial foi iniciada em 2010. Em 2011, o
referencial sofreu alteracdes. Na sua ultima versdo, 28 competéncias foram identificadas e
distribuidas por sete niveis em duas grandes areas, a saber: area A- competéncias gerais
relacionadas ao desempenho da profissdo e area B- competéncias necessarias para integrar as
TIC na pratica profissional (Quadro 2.3). A area A contém trés niveis de apropriacdo (Al ao
A3) e 12 competéncias. A area B contém quatro niveis de apropriacdo (B1 ao B4) e 16
competéncias. Para obter a certificacdo, o C2iZe exige o dominio de, pelo menos, 23 das 28

competéncias, com um maximo de duas competéncias nao validadas por nivel.
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Quadro 2.3: Areas e niveis de competéncia do referencial C2iZe

A- Competéncias gerais relacionadas ao desempenho da profissao

A1- Dominio do ambiente digital profissional

A2- Desenvolvimento de competéncias para a aprendizagem ao longo da vida

A3-Responsabilidade profissional em relacdo ao sistema educativo

B- Competéncias necessarias a integracio das TICs na pratica
profissional

B1- Trabalhar em rede através da utilizacdo de ambientes de aprendizagem
colaborativa

B2- Concessdo e preparacdo de conteudo de ensino e para contextos de
aprendizagem

B3- Implementacdo pedagogica da TIC

B4- Implementagao de procedimentos de avaliagdo com TIC
Fonte: Bessiéres (2014, n.p.)

A certificacdo do C2i2e tornou-se obrigatéria na Franca para o exercicio da profissdo
docente. Na formacao inicial, essas competéncias foram integradas no mestrado profissional.
Futuramente, pretende-se desenvolver as competéncias desse referencial em todos os
cidadaos franceses (LOUREIRO; MEIRINHOS; OSORIO, 2020).

No Chile, em 2011, o Ministério da Educacio, através do seu Centro de Educacio e
Tecnologia, intitulado Rede Enlaces, anunciou o referencial Competencias y standards TIC
para la profesion docente (ENLACES, 2011). O modelo contempla as possibilidades do docente
usar TICs para facilitar tomadas de decisdo em todas as areas de conhecimento e
desconsidera avaliar competéncias especificas e isoladas das areas curriculares. Os critérios
de avaliacdo sdo agrupados em trés eixos: Pedagdgico, Gestao e Cultura Informatica. A partir
desses critérios foram desenvolvidas cinco dimensdes que compdem a matriz de
competéncias:  Pedagégica, Técnica ou Instrumental, Gestao, Social/Etica/legal e

Desenvolvimento/Responsabilidade Profissional (Quadro 2.4).
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Quadro 2.4: Dimensoes e competéncias do referencial Competencias y standards TIC para la
rofesion docente

Dimensoes Competéncias

Integrar TIC no planejamento e na implementacao de experiéncias
Pedagogica de aprendizagem; Incorporar sistemas de comunicacéo e

informacao on-line nos processos de aprendizagem.

.. Usar instrumentalmente recursos tecnologicos, digitais e espacos
Técnica ou . . . : .
virtuais nos processos de ensino e aprendizagem; Operar sistemas
Instrumental o . B
digitais de comunicacdo e informacao.

. Usar TIC para melhorar e renovar processos de gestdo curricular
Gestao o
e gestdo institucional.

Integrar TIC para promover o desenvolvimento de habilidades
. 1 Al sociais; Desenvolver praticas que favorecam: respeito a

Social, Etica e Legal | i _ o o
diversidade, igualdade de tratamento, condicoes saudaveis de

acesso e uso, cumprimento das normas éticas e legais.

Usar TIC nas atividades de formagdo continuada e

. desenvolvimento profissional; Aplicar estratégias e processos
Desenvolvimento e R _ ]
. para a gestdo do conhecimento; Refletir sobre os resultados do
Responsabilidade ) o ]
uso de tecnologias no proprio desenvolvimento

profissional, projetando e implementando acdes de melhoria.

Fonte: Enlaces (2011, pp. 31-35)

Na Espanha, em 2013, o Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion del
Professorado (INTEF), um 6rgdo do Ministério da Educacéo, Ciéncia e Desporto da Espanha,
desenvolveu o Marco Comum de Competéncia Digital Docente (INTEF, 2013). A finalidade
do referencial é diagnosticar e melhorar as competéncias digitais que os docentes necessitam
desenvolver como profissionais do século XXI (INTEF, 2017). O marco retrata cinco areas de
competéncias digitais docentes, inspiradas no projeto DigComp '. As cinco areas dividem-se
em 21 competéncias estruturadas em trés niveis: Al e A2 (Nivel basico); B1 e B2 (Nivel
intermediario); C1 e C2 (Nivel avancado). As areas e competéncias abrangidas pelo Marco
Comum podem ser vistas no Quadro 2.5. O referencial tem cinco versdes desde 2013, sendo a
ultima de outubro de 2017 (INTEF, 2017). Este referencial é 1util tanto para o processo de
formacdo quanto para o processo avaliativo e de acreditacdo de competéncias digitais

docentes.

!0 Quadro Europeu de Competéncia Digital para Cidadios, também chamado de DigComp, é um projeto
criado e desenvolvido pelo Joint Research Centre (JRC) que visa identificar os niveis de proficiéncia digital dos
cidaddos europeus
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Quadro 2.5: Areas e competéncias do referencial Marco Comum de Competéncia Digital

ocente
Areas Competéncias

Navegacao, pesquisa e filtragem da informacao, de dados
Informacao e alfabetizacio | e de contetudos digitais; Avaliacdo da informagao, dados
informacional e conteudos digitais; Armazenamento e recuperagio da

informacao, dados e conteudos digitais.

Interacdo mediada por tecnologias digitais;

L . Compartilhamento de informacdes e contetdo digitais;
Comunicacao e colaboracio | i . N ) )
Cidadania online; Colaboragao por meio de canais

digitais; Netiqueta; Gestdo da identidade digital.

L , Desenvolvimento de contetidos digitais; Integracao e
Criacao de conteudos R ] o o i
reelaboragdo de conteudos digitais; Direitos autorais e

digitais . ;

licengas; Programacao.

Protecao de dispositivos; Protecdo de dados pessoais
Seguranca e identidade digital; Protecdo da satde; Protecdo do

meio ambiente.

Resolugao de problemas técnicos; Identificacao de

_ necessidades tecnologicas; Inovacéo e uso criativo da
Solucao de problemas o ) )
tecnologia digital; Identificacdo de lacunas na
competéncia digital.

Fonte: INTEF (2017, p.1)

Em 2017, o governo portugués constituiu a "Iniciativa Nacional Competéncia Digitais
€.2030, Portugal INCoDe.2030", um programa integrado de politica publica que visa promover
as competéncias digitais. Neste ambito foi lancado o Quadro Dindmico de Referéncia de
Competéncia Digital (QDRCD), um instrumento de avaliacdo das aptidoes digitais da
populacdo portuguesa. Baseado no DigComp, o QDRCD tem trés grandes objetivos: apoiar a
definicdo de politicas e estratégias; desenhar programas de educacdo e avaliar e certificar
competéncias, quer por autodiagnostico, quer por entidades certificadoras. O documento
apresenta cinco areas de competéncias digitais, a saber: letramento da informacéo;
comunicacido e cidadania; criacdo de conteidos; segurancga e privacidade; e desenvolvimento
de solucdes. As cinco areas dividem-se em 20 competéncias que podem alcancar quatro
niveis de proficiéncia: basico, intermediario, avancado e altamente especializado. Nota-se
que essas areas e competéncias possuem muitas similaridades com o Marco Comum de
Competéncia Digital Docente. Um panorama das areas e competéncias abrangidas pelo

QRCD ¢ apresentado no Quadro 2.6.
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Quadro 2.6: Areas e competéncias do referencial Quadro dindmico de referéncia de
competéncia digital para Portugal

Areas Competéncias

Pesquisa e filtragem da informacéo; Avaliagao da
Letramento da informacao | informacio; Armazenamento e recuperagio da

informacio.

Interacao através de tecnologias digitais;
Compartilhamento de informacdes e contetudo;
Comunicacao e cidadania | Cidadania através de tecnologias digitais;
Codigo de conduta em ambiente digital;
Gestao da identidade digital.

L i Producéo de conteudos digitais; Integracao e
Criacao de conteudos . o o
reelaboracdo; Direitos autorais e licencas.

Protecao de dispositivos; Protecdo de dados
Seguranca e privacidade pessoais; Protecdo da saude; Prote¢do do meio

ambiente.

Resolugao de problemas técnicos; Identificacao
Desenvolvimento de de necessidades e respostas tecnologicas;
solucoes Inovacao e utilizacao de forma critica;

Identificacdo de lacunas na competéncia digital.
Fonte: INCoDe.2030 (2018, p. 16)

O eixo central dos referenciais descritos evidencia a necessidade de desenvolvimento de
competéncias para a integracdo pedagogica das TICs. Topicos relacionados ao uso da
tecnologia de maneira ética, segura e responsavel siao abordados no QDRCD, no Marco
Comum da Espanha e nos padrdes de competéncias do Chile. Essa é uma competéncia de
extrema importancia nos dias atuais, pois é cada vez maior o risco cibernético online
(cyberbullying, assédio, etc) ao se usar as redes sociais.

Todos referenciais tém o propoésito de subsidiar a criagao de politicas de formacdo docente
e de avaliar as competéncias digitais, mas dois deles vao além, focando também na certificagao
das competéncias docentes: o C2i2 e o QDRCD. Em todos os referenciais a estruturagio de
competéncias baseia-se na criacdo de niveis e areas/dimensdes, podendo apresentar, também,
varias subdivisdes (detalhadas ou ndo) dessas categorias. O referencial C2i2e é o mais amplo,
designando duas areas com sete niveis que englobam um total de 28 competéncias.

Os referenciais Marco Comum de Competéncia Digital Docente e QDRCD muito se
assemelham nas areas, competéncias e niveis de proficiéncia propostos. O Marco Comum

define trés niveis que possibilitam acompanhar o desenvolvimento das competéncias (nivel
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bésico, intermediario e avancado), enquanto que o QDRCD acrescenta o nivel altamente
especializado.

Apoés a apresentacao da primeira categoria de referenciais, segue-se a descricdo daqueles
elaborados por organizagdes internacionais. Nesta categoria temos o referencial da ISTE (EUA)
e dois outros desenvolvidos no ambito europeu — UNESCO e DigCompEdu.

A Sociedade Internacional para Tecnologia na Educacdo, do inglés International Society
for Technology in Education (ISTE)), publicou seu primeiro relatorio em 2008, o ISTE Standards
for Teachers (ISTE, 2008). O documento identifica diferentes competéncias docentes no uso
das tecnologias no processo de ensino-aprendizagem e inclui critérios para a avaliacdo de
habilidades e conhecimentos dos educadores. A ISTE criou padrdes de competéncias em
tecnologias para estudantes, professores e lideres educacionais (ISTE, 2008) e um roteiro para
apoiar os processos educacionais a fim de transformar as praticas pedagdgicas para uma
aprendizagem mais significativa, com o apoio das tecnologias.

O documento sofreu uma atualizacdo em 2017 e uma nova versdo foi publicada com o
nome de ISTE Standards for Educators (ISTE, 2017). Os niveis de competéncias para
professores estabelecidos pela ISTE sao: aprendiz, lider, cidadido, colaborador, designer,

facilitador e analista. Eles podem ser vistos, de forma resumida, no Quadro 2.7.
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Quadro 2.7: Niveis de competéncias para professores definidas pela ISTE

Nivel Caracteristica

Aprendiz O professor aprimora suas praticas continuamente por meio da
aprendizagem colaborativa e da exploracio de praticas que utilizam
a tecnologia para melhorar a aprendizagem dos estudantes.

Lider O professor busca oportunidades de lideranca para apoiar o
empoderamento e o sucesso dos estudantes e melhorar o processo
de ensino e aprendizagem.

Cidadao O professor inspira os estudantes a contribuirem de forma positiva
e participarem de forma responsavel do mundo digital.

Colaborador O professor se dedica a colaborar tanto com seus colegas como
com seus estudantes para melhorar suas praticas, descobrir e
compartilhar recursos e ideias e resolver problemas.

Designer O professor desenvolve projetos originais com atividades e
ambientes orientados aos estudantes, reconhecendo a sua
diversidade.

Facilitador O professor promove a aprendizagem com tecnologias para ajudar

os estudantes a atingirem as competéncias definidas nos padrdes
ISTE para estudantes.

Analista O professor entende e usa dados para direcionar suas orientacdes
e apoiar os estudantes na conquista de seus objetivos de
aprendizagem.

Fonte: ISTE (2017, online)

No ambito europeu, em 2008, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) desenvolveu um projeto para orientar o desenvolvimento de
competéncias e habilidades na integracdo das TICs ao ensino e a aprendizagem, o referencial
Padroes de Competéncia em TIC para Educadores (ICT-CST, do inglés Information and
Communication Technologies Competency Standards for Teachers). Esse referencial oferece
apoio para que os paises elaborem suas politicas e normas sobre competéncias docentes
relacionadas as TICs e é fundamental no delinemamento de projetos para as TICs na
educagdo (UNESCO, 2008). Combinando as habilidades das TICs com as visdes emergentes
na pedagogia, no curriculo e na organizacio educacional, os padrdes foram elaborados para o
desenvolvimento profissional dos professores que utilizarao as habilidades e os recursos de
TICs para aprimorar o ensino e cooperar com os colegas UNESCO (2008, p. 9). O projeto traz

trés abordagens diferentes para a melhoria do ensino com TIC:

« Alfabetizacao Tecnologica, com o objetivo de ampliar o entendimento tecnologico dos

estudantes incorporando as habilidades tecnolégicas ao curriculo.
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+ Aprofundamento do Conhecimento, que pretende aprimorar as habilidades dos
sujeitos envolvidos para que eles possam fazer uso do conhecimento na resolugao de

problemas complexos do mundo real.

+ Criacao de Conhecimento, que se propde a aumentar a capacidade para que possam

inovar, produzir novos conhecimentos e se beneficiar deles.

Essas abordagens se desdobram em seis componentes de ensino. Os componentes
incluem a formacdo em habilidades de TIC como parte de uma abordagem mais ampla a
reforma do ensino nas dimensdes politica, curriculo e avaliacdo, pedagdgica, uso da
tecnologia, organizacdo e administracdo escolar e desenvolvimento profissional. Os seis
componentes se interligam com as trés abordagens e formam a matriz do ICT-CST, dividida
em modulos, como ilustra o Quadro 2.8. Os moédulos sdo organizados com metas curriculares
especificas e as competéncias docentes. A estrutura modular do referencial permite que os
paises optem por um ou mais médulos. O modelo foi atualizado em 2011 e recentemente uma

nova versdo foi publicada com o nome ICT Competency Framework for Teachers (UNESCO,

2018).

Quadro 2.8: Abordagens proposta pela UNESCO para o desenvolvimento de competéncias em
TIC para professores

Competéncias e | Alfabetizacao Aprofundamento | Criacido de
Niveis tecnologica de conhecimento | conhecimento
Compreendendo | Compreensio Aplicagao da | Inovacéo politica
as TICs na | politica politica
educacao
Curriculo e | Conhecimento Aplicacdo de | Habilidades da
avaliacao basico conhecimento sociedade do
conhecimento
Pedagogia Integrar tecnologia | Resolugao de | Autogerenciamento
problemas
complexos
Aplicacao de | Aplicagao Infusdo Transformacao
habilidades
digitais
Organizacao e | Sala de aula Grupos Organizacdes de
administracao colaborativos aprendizagem
Aprendizagem Letramento digital | Geréncia e | Professor como
profissional do orientacao aprendiz inovador
professor

Fonte: UNESCO (2018, p. 10)
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Ainda no ambito europeu, a Comissdo Europeia, em 2017, através do seu Centro
Conjunto de Investigacdo —Institute for Prospective Technological Studies of the European
Commission Joint Research Centre (JRC-IPTS) langou o Quadro Europeu de Competéncias
Digitais para Educadores - DigCompEdu, do inglés European Framework for Digital
Competence of Educators, como resposta a crescente conscientizagdo de formacdo em
competéncias digitais para melhorar e inovar a educacdo (JRC, 2017). O objetivo do
referencial é orientar os estados membros da Comunidade Europeia para inovar praticas de
educagido e formacdo e melhorar o acesso a aprendizagem ao longo da vida (LUCAS;
MOREIRA, A., 2018). O framework propde trés dimensodes (Competéncias profissionais dos
professores, Competéncias pedagogicas dos professores e Competéncias dos estudantes) e
seis areas que se entrelacam entre competéncias profissionais e pedagogicas dos educadores

e competéncias dos estudantes (Figura 2.2).
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Figura 2.2: Areas e ambito do DigCompEdu

Fonte: tradugéo de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 15), baseada em Redecker e Punie (2017)

As seis areas focam diferentes aspectos das atividades profissionais dos docentes. A partir
dessas areas sdo especificadas 22 competéncias que se relacionam entre si, conforme ilustra a
Figura 2.3. Cada uma das competéncias tem uma descrigao especifica e uma lista de atividades

associadas.
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Competéncias profissionai Competéncias pedagogicas dos docentes Competéncias dos estudantes
dos docentes

RECURSO0S ) ENSINOE
DIGITAIS APRENDIZAGEM
Selecdo ':% Ensino
{Y:) PROMOGAO DA COMPETENCIA
Criagdo e modificagdo £y Orientacio DIGITAL DOS ESTUDANTES
Comunicagéo
Gestdo, protecéo e ] ] ) Informacio e
proteg {1y Aprendizagem colaborativa - |etramento midiatico

compartilhamento

Colaboracéo . .
_— &0y Aprendizagem autorregulada gl:)» Comunicacio e colaboragdo
Pratica reflexiva Ay Criagdo de contelido
CAPACITAGAO DOS
DPD Continuo ESTUDANTES EAP Uso responsavel

Estratégias de avaliagéo Acessibilidade e inclusio €2¥ Resolugdo de problemas

Diferenciacéo e

Andlise de evidéncias ”
personalizagdo

Feedback e planejamenta — Envolvimento ativo

Figura 2.3: Competéncias e suas ligacdes
Fonte: Adaptado de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 8)

Na Area 1- Envolvimento profissional, os docentes utilizam as tecnologias digitais
para comunicagdo, colaboracdo e desenvolvimento profissional, compreendendo quatro

competéncias listadas no Quadro 2.9.

Quadro 2.9: Competéncias da Area 1 do DigCompEdu
Competéncias Descricao

Comunicacao Utilizar tecnologias digitais para melhorar a comunicacdo
institucional com colegas de trabalho, estudantes e outras
partes interessadas. Contribuir, colaborativamente, para
o desenvolvimento e o aprimoramento de estratégias de
comunicacao.

Colaboracao Usar tecnologias digitais para colaborar com outros
educadores, compartilhar e trocar conhecimento e
experiéncia, bem como para inovar praticas pedagogicas
de forma colaborativa.

Pratica reflexiva Refletir individual e coletivamente, avaliar criticamente e
desenvolver ativamente a sua pratica pedagogica digital e
de sua comunidade educacional.

Desenvolvimento Usar fontes e recursos digitais para desenvolvimento
Profissional Digital | profissional continuo.
Continuo (DPDC)

Fonte: tradugio de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 19), baseada em Redecker e Punie (2017)

Na Area 2- Recursos digitais, as tecnologias educacionais sdo usadas para selecionar,
criar e compartilhar recursos digitais. Englobam trés competéncias que sdo elencadas no

Quadro 2.10.
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Quadro 2.10: Competéncias da Area 2 do DigCompEdu
Competéncias Descricao

Selecao Identificar, avaliar e selecionar recursos digitais para
o ensino e aprendizagem, considerando o objetivo de
aprendizagem, o contexto, a abordagem pedagogica e o
grupo de estudantes.

Criacao e | Criar novos recursos e modificar e desenvolver recursos
modificacio existentes com licenca aberta.

Gestao, protecio e | Organizar conteidos digitais e disponibiliza-los aos
compartilhamento estudantes e profissionais da educacio. Proteger
o contedado digital sensivel, respeitando regras de
privacidade e direitos autorais.

Fonte: tradugdo de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 20), baseada em Redecker e Punie (2017)

Na Area 3- Ensino e aprendizagem, os professores gerenciam a aplicagdo de tecnologias

digitais no ensino e aprendizagem através de quatro competéncias, retratadas no Quadro 2.11.

Quadro 2.11: Competéncias da Area 3 do DigCompEdu
Competéncias Descricao

Ensino Planejar e implementar dispositivos e recursos digitais no
processo de ensino de modo a melhorar a eficacia das
intervencoes pedagogicas. Experimentar e desenvolver
novos formatos e métodos pedagdgicos para o ensino.

Orientacao Utilizar tecnologias e servicos digitais para melhorar a
interacao com os estudantes, de forma individual e coletiva,
oferecendo orientacdo e apoio.

Aprendizagem Usar tecnologias digitais para promover e aprimorar a
colaborativa colaboracdo do estudante. Permitir que os estudantes usem
tecnologias digitais nas tarefas colaborativas como meio de
melhorar a comunicacéo e a construcao do conhecimento.

Aprendizagem Usar tecnologias digitais para apoiar a aprendizagem

autorregulada autorregulada, ou seja, permitir que os estudantes
planejem, monitorem e reflitam sobre seu proprio
aprendizado.

Fonte: tradugio de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 21), baseada em Redecker e Punie (2017)

Na Area 4- Avaliacio, os professores utilizam tecnologias e estratégias digitais para
melhorar a avaliacdo dos estudantes, distribuidas em trés competéncias que podem ser

observadas no Quadro 2.12.
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Quadro 2.12: Competéncias da Area 4 do DigCompEdu

Competéncias Descricao

Estratégia de | Utilizar tecnologias digitais para avaliacdo formativa e

avaliacao somativa. Melhorar a diversidade e a adequacdo dos
formatos e abordagens de avaliagio.

Analise de | Gerar, selecionar, analisar criticamente e interpretar

evidéncias evidéncias digitais sobre a atividade, desempenho e
progresso do estudante.

Feedback e | Usar tecnologias digitais para fornecer feedback imediato

planejamento aos estudantes, facilitando a compreensio das evidéncias
fornecidas.

Fonte: tradugio de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 21), baseada em Redecker e Punie (2017)

Na Area 5- Capacitaciao dos estudantes, as tecnologias digitais sdo aplicadas para
melhorar a inclusdo, a personalizacdo e o envolvimento ativo dos estudantes. Nessa area

encontram-se trés competéncias, expostas no Quadro 2.13.

Quadro 2.13: Competéncias da Area 5 do DigCompEdu

Competéncias Descricao

Acessibilidade e | Garantir acessibilidade aos recursos e atividades de

inclusao aprendizagem a todos os estudantes, inclusive para aqueles
com necessidades especiais.

Diferenciacao e | Usar tecnologias digitais para atender as diversas

personalizacio necessidades de aprendizagem dos estudantes, permitindo

que eles avancem em diferentes niveis e velocidades,
seguindo caminhos e objetivos de aprendizado individuais.

Envolvimento ativo | Usar tecnologias digitais para promover o envolvimento
ativo e criativo dos estudantes em assuntos especificos.
Fonte: tradugio de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 22), baseada em Redecker e Punie (2017)

Na Area 6- Promocio da competéncia digital dos estudantes, os professores
estimulam os estudantes a utilizar as tecnologias digitais de forma criativa e ética para
comunicacdo, criagdo de conteudos, bem-estar e resolugdo de problemas. Compreende seis

competéncias listadas no Quadro 2.14.
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Quadro 2.14: Competéncias da Area 6 do DigCompEdu

Competéncias Descricao

Informacao Incorporar atividades de aprendizagem, tarefas e

e letramento | avaliacOes que exijam que os estudantes articulem recursos

midiatico em ambientes digitais, organizem, processem, analisem
e interpretem informacdes, e avaliem criticamente a
confiabilidade dessas informacgdes.

Comunicacao e | Incorporar atividades de aprendizagem, tarefas e

colaboracao avaliacOes que requeiram que os estudantes utilizem

tecnologias digitais de forma eficaz e responsavel para
comunicacio, colaboracéo e participagdo civica.

Criacao de conteudo

Incorporar atividades de aprendizagem, tarefas e
avaliacbes que exijam que os estudantes se expressem
por meio de plataformas digitais de variados formatos,
modifiquem e criem conteudo digital em diferentes
formatos. Ensinar aos estudantes aplicar os direitos
autorais ao conteudo digital, como referenciar fontes e
atribuir licencas.

Uso responsavel

Tomar medidas para garantir o bem-estar fisico,
psicologico e social dos estudantes, enquanto eles
usam as tecnologias digitais.

Resolucao de
problemas

Incorporar atividades de aprendizagem, tarefas e
avaliacOes que requeiram que os estudantes identifiquem e
resolvam problemas técnicos ou transfiram criativamente
o conhecimento tecnoldgico para novas situagdes.

Fonte: tradugio de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 23), baseada em Redecker e Punie (2017)

O DigCompEdu propde ainda um modelo de progressdo cumulativa que pretende auxiliar

os professores a entenderem e julgarem a apropriacdo que eles fazem das TICs. No modelo sdo
apresentados seis niveis de maturidade de competéncia digital, reproduzindo a mesma escala
em proficiéncia linguistica ja utilizada pela Unido Europeia, que variam entre o Al (Recém-

chegado) e o C2 (Pioneiro), exibidos na Figura 2.4.
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Figura 2.4: Modelo de progressao do DigCompEdu
Fonte: tradugdo de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 29), baseada em Redecker e Punie (2017)

Os niveis de proficiéncia e a logica da sua progressao sio inspirados pela taxonomia de
Bloom (ANDERSON; BLOOM et al., 2001). Essa taxonomia apresenta os estagios cognitivos
subsequentes de qualquer progresso de aprendizado: lembrar, entender, aplicar, analisar,
avaliar e criar. Nessa perspectiva, nos dois primeiros niveis — Recém-chegado (A1) e
Explorador (A2) - o professor assimila novas informacoes e desenvolve praticas digitais
béasicas. Nos niveis intermediarios — Integrador (B1) e Especialista (B2) — ele aplica os
conhecimentos desenvolvidos, buscando expandir e aprimorar suas praticas. Nos mais
avancados - Lider (C1) e Pioneiro (C2) - o educador aplica e compartilha seus
conhecimentos, analisa praticas existentes e desenvolve novas praticas (LUCAS;
MOREIRA, A., 2018). Na sequéncia, o Quadro 2.15 demonstra, com mais detalhes, os niveis

de proficiéncia do DigCompEdu.
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Quadro 2.15: Niveis de proficiéncia do modelo DigCompEdu

Nivel

Caracteristica

Recém-

chegado (A1)

Tem consciéncia do potencial das tecnologias digitais para melhorar
a pratica pedagogica e profissional. Tem muito pouco contato com
tecnologias e as utiliza para preparacdo de aulas, administracdo ou
comunicacdo institucional. Precisa de orientacdo e incentivo para
expandir o seu repertorio e aplicar a sua competéncia digital no dominio
pedagogico.

Explorador
(A2)

Tem consciéncia do potencial das tecnologias digitais e esta interessado
em explora-las para melhorar sua pratica pedagdgica e profissional.
Comecou a usar tecnologias em algumas areas de competéncia digital,
sem, no entanto, seguir uma abordagem consistente. Precisa de incentivo,
visdo e inspiracdo por parte de colegas, o que pode ocorrer através praticas
colaborativas.

Integrador
(B1)

Experimenta as tecnologias digitais em diversos contextos e propdsitos,
integrando-as em muitas das suas praticas.Aplica as tecnologias de
forma criativa para melhorar diversos aspectos do seu envolvimento
profissional. Estd disposto a expandir o seu repertério de praticas.
No entanto, ainda esta buscando informacgdes sobre funcionamento
das ferramentas, em que situagdes aplica-las e como adapta-las a sua
metodologia e estratégias pedagogicas. Precisa de mais tempo para
experimentar e refletir, de incentivo colaborativo e troca de conhecimento
para se tornar Especialista.

Especialista
(B2)

Usa uma variedade de tecnologias digitais com confianca, criatividade e
espirito critico para melhorar as suas atividades profissionais. Seleciona
tecnologias digitais acertivamente para situacdes especificas e procura
compreender as vantagens e desvantagens de diferentes estratégias
digitais. E curioso e aberto a novas ideias, sabendo que ha muitas coisas
que ainda ndo experimentou. Usa a experimentacdo como um meio de
expandir, estruturar e consolidar o seu repertério de estratégias. E o
alicerce de qualquer instituicdo educacional quando se trata de praticas
inovadoras.

Lider (C1)

Tem uma abordagem consistente e abrangente na utilizacdo de
tecnologias digitais com vista a melhorar praticas pedagogicas e
profissionais. Conta com um amplo repertério de estratégias digitais, do
qual sabe escolher a mais adequada para determinada situacdo. Reflete e
desenvolve continuamente as suas praticas. Mantém-se atualizado quanto
a novas possibilidades e ideias através de trocas com colegas. E uma
fonte de inspiracdo para os colegas, com os quais compartilha o seu
conhecimento.

Pioneiro (C2)

Questiona a adequacdo de praticas digitais e pedagogicas atuais, das quais
ele proprio é Lider. Preocupa-se com as limitacdes ou desvantagens dessas
praticas e é levado pelo impulso de inovar cada vez mais a educacéo.
Experimenta tecnologias digitais altamente inovadoras e complexas e/ou
desenvolve novas abordagens pedagdgicas. Lidera a inovacdo e é um
modelo a seguir pelos outros professores.

Fonte: tradugio de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 30), baseada em Redecker e Punie (2017)
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O principal objetivo do modelo de progressdo do DigCompEdu é oferecer suporte para o
desenvolvimento profissional continuo dos educadores, embora nio seja perceptivel um
padrio de modelo de implementacdo de formacdo continuada para aquisicio das
competéncias digitais. O documento deixa claro que ndo pretende servir como um quadro
normativo ou um tipo de proposta classificatoria. Pelo contrario, as competéncias sio
explicadas em seis niveis para informar aos educadores sobre o que ja alcancaram, refletindo
sobre seus pontos fortes e fracos, e quais serdo os proximos passos para atingirem uma
melhor proficiéncia em tecnologias digitais (LUCAS; MOREIRA, A., 2018). A partir do
DigCompEdu, o JRC desenvolveu uma ferramenta online e gratuita para autoavaliacdo de
competéncias digitais de professores, chamada de DigCompEdu Check-In. No término das
respostas da autoavaliacdo, o professor recebe uma devolutiva personalizada que indica o seu
nivel de apropriacdo das tecnologias e orientacdes e direcionamentos que incentivam a
ascensao do seu desenvolvimento profissional. Além disso, a ferramenta fornece um relatério
da autoavaliacdo para a gestdo institucional a fim de orientar estratégias de formacoes
docentes que desenvolvam competéncias digitais.

Os referenciais descritos evidenciam a necessidade de se desenvolver habilidades que vao
além da simples utilizacio técnica dos recursos digitais. E indispensavel utilizd-las de
maneira critica para desenvolver atividades de ensino, para o desenvolvimento profissional e
para a aprendizagem ao longo da vida. Isso vai ao encontro das competéncias e habilidades
necessarias no século XXI, que sdo: pensamento critico, autonomia, inovacao, capacidade de
resolver problemas e aprendizagem permanente (DUDENEY; HOCKLY; PREGUM, 2016).

Apoés a andlise dos referenciais apresentados, este trabalho de pesquisa fara uso do

DigCompEdu. O framework apresenta os seguintes diferenciais que justificam a sua escolha:
« Nio enfatiza certificacoes.

« Prioriza a necessidade de investir na melhoria da qualificagdo por meio da construcdo

de competéncias digitais.

« Inclui competéncias transversais relacionadas ao papel dos professores como

facilitadores no processo de desenvolvimento de competéncias digitais dos estudantes.

« Existéncia de dois estudos internacionais que validaram as qualidades psicométricas do
questionario (CABERO-ALMENARA;  GUTIERREZ-CASTILLO et al, 2020;
MORA CANTALLOPS et al., 2022).
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« Analise de outros pesquisadores de que o DigCompEdu é o modelo mais adequado para
avaliacio da  competéncia digital do professor (CABERO-ALMENARA;
BARROSO-OSUNA; PALACIOS-RODRIGUEZ et al., 2020).

2.2 Formacao continuada e Desenvolvimento Profissional
Docente

O conceito de Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) é recente e vem progredindo
significativamente a partir da década de 1980. Ele integrou a agenda de véarias instituicoes
internacionais nos ultimos anos, tais como Unesco, Organizacdo dos Estados
Ibero-Americanos para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEI) e Organizacdo para a
Cooperacio e Desenvolvimento Econémico (OCDE) (OLIVEIRA, 2012). De acordo com Ponte
(1998), o conceito de DPD surgiu na literatura educacional para demarcar uma diferenciagao
com o processo tradicional e nido continuo da formacdo docente. O termo demonstra o
entendimento de processo ininterrupto, que supera a ideia de justaposicido entre formagao
inicial e continuo aperfeicoamento dos professores, conforme ressalta Garcia (2009).

A formacédo docente considera as formacdes inicial e continuada como duas etapas que se
complementam e que constituem partes indivisiveis e insubstituiveis do DPD (DAY; FLORES,
2001). Para Garcia (1999, p. 10) o objeto da formagao docente sdo "os processos da formacdo
inicial ou continuada que possibilitam aos professores adquirir ou aperfeicoar seus
conhecimentos, habilidades, disposicoes para exercer sua atividade docente, de modo a
melhorar a qualidade da educagdo que os estudantes recebem".

Segundo Imbernén (2011, p. 17), o DPD refere-se a "qualquer intencdo sistematica de
melhorar a pratica profissional, crengas e conhecimentos profissionais, com o objetivo de
aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo". Imbernon ainda destaca a
importancia de se desenvolver politicas, programas e atividades para a satisfacdo das
necessidades profissionais.

Nessa mesma perspectiva, Garcia (1999, 2009) considera o DPD um processo que ocorre
ao longo da carreira docente, ou seja, engloba a formacao inicial, a formagao continuada, a
profissionalidade, os processos de autoformacao e aprendizagens. Ocorre de forma individual
ou coletiva, facilita a reflexdo sobre a sua propria pratica, contribui para que os professores

gerem conhecimentos profissionais e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia.
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Segundo o autor, a maioria dos programas de desenvolvimento profissional tem por objetivo
contribuir para provocar mudangas nos conhecimentos e nas crengas dos professores. Essas
mudancas tendem a originar uma alteragdo das praticas docentes em sala de aula e uma
possivel melhoria nos resultados da aprendizagem dos estudantes.

De forma similar, para Guskey (2002), as mudangas na pratica sdo influenciadas pelas
atitudes e crencas do professor, delineadas pelo contexto e pela experiéncia profissional.
Sendo assim, os programas de desenvolvimento profissional devem ter trés objetivos
principais: mudancas nas praticas de salas de aula, mudancas em relagdo aos resultados de
aprendizagem dos estudantes e mudancas nas crencas e atitudes do professor.

Ja para Burns e Dimock (2007), o DPD se constitui um processo de aprendizagem que
envolve elementos cognitivos (construcdo de novos conhecimentos e habilidades), afetivos
e comportamentais (motivagdo, expectativas, medos e crengas). Esses elementos devem ser
abordados nos programas de desenvolvimento profissional, propiciando oportunidades para
reflexdo sobre a pratica profissional e a propria aprendizagem (BURNS; DIMOCK, 2007; DAY;
FLORES, 2001). De acordo com Lee S Shulman e Wilson (2004), a reflexdo é a chave para o
aprendizado e a construcido de novos saberes do professor. Tais saberes estdo presentes em
trés categorias centrais do DPD: o conhecimento do conteudo, o conhecimento pedagdgico e
o conhecimento pedagdgico do conteido. Posteriormente, embasados em Shulman, Mishra
e Koehler (2006) acrescentaram o conhecimento tecnolégico e criariam o framework TPACK,
o qual pode ser desenvolvido na pratica pedagoégica ou em programas de formacdo docente
(KOEHLER; MISHRA, 2009). O TPACK ser4 descrito na préxima se¢ao.

Além disso, as atividades de DPD devem ser realmente significativas, promovendo uma
aproximacdo entre teoria e pratica. Garcia (1999, 2009) destaca que a formacao continuada
deve estar alicercada em problemas vivenciados em sala de aula, com propostas de reflexoes
sobre situagOes praticas e reais. Um processo de formacgao continuada, baseado na reflexao,
pressupde a valorizacdo do professor como sujeito e protagonista da construcdo do seu
desenvolvimento profissional (PENA et al., 2019). Contudo, a partir de analises sobre estudos
referentes a formacgdo continuada no Brasil, Romanowski e Martins (2013) afirmam que os
programas ofertados pouco consideram o dia a dia e a pratica docente e nao levam em conta
as necessidades dos professores iniciantes e o seu contexto de atuagdo. Para que os
programas sejam embasados no cotidiano académico, é necessario que as institui¢des de

ensino desenvolvam politicas de formacdo que ponderem a aprendizagem docente durante
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sua trajetoria profissional e utilizem as demandas dos docentes como subsidios para a
implementacdo de programas destinados a essa formacdo (PENA et al., 2019). Sem isso,
corre-se o risco das politicas ndo resultarem em melhorias nem para o professor nem para os

estudantes (NUNES, C. P.; OLIVEIRA, 2017).

2.3 Do conhecimento tecnologico ao conhecimento
pedagogico: TPACK

A integracdo das TICs no processo de ensino-aprendizagem passa, necessariamente, pelo
desenvolvimento profissional docente em relacdo ao uso pedagdgico dos recursos digitais.
Ademais, o DPD é um processo importante pois permite encontrar solucdes para os desafios
que surgem nessa incorporagdo. Nas pesquisas atuais, o modelo de programa de DPD e
integracdo de tecnologias que mais se destaca é o Conhecimento Tecnolégico Pedagégico do
Conteudo, do inglés Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK).

O TPACK é um referencial teérico metodologico contemporaneo capaz de promover
reflexdes e transformar a formacao de professores acerca do uso pedagogico das tecnologias
(MISHRA; KOEHLER, 2006). O modelo foi desenvolvido por Mishra e Koehler (2006) como
resultado da necessidade de definicdo dos saberes docentes necessarios a utilizacdo das
tecnologias no ensino. A estrutura do TPACK foi elaborada a partir das ideias de Lee
Shulman (SHULMAN, L., 1987) que, em meados dos anos 1980, ao examinar os
conhecimentos que sustentam e orientam a pratica profissional do professor, apresentou a
base de conhecimentos para o ensino agrupadas em trés categorias: conhecimento do
conteudo (CK-Content Knowledge), conhecimento pedagogico (PK —Pedagogical Knowledge) e
conhecimento pedagogico de contéudo (PCK — Pedagogical Content Knowledge).

Anos depois, Mishra e Koehler (2006) propuseram a inclusdo de novo tipo de
conhecimento: o conhecimento tecnolégico. A adicdo da base de conhecimento tecnolégico
ao conceito de conhecimento pedagogico do conteido proporcionou uma abordagem
completamente nova da forma de tratar a questdo da integracdo da tecnologia no ensino,
posto que um bom ensino requeria o entendimento de como a tecnologia se integraria ao
conteudo e a pedagogia (MISHRA; KOEHLER, 2006; KOEHLER; MISHRA et al., 2008;
KOEHLER; MISHRA; CAIN, 2013). De acordo com o modelo, essa proposi¢do gerou novas
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categorias de conhecimentos que juntas compdem a estrutura do TPACK, ilustrado na Figura

2.5.

Conhecimento
Tecnologico Pedagogico
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Contextos

Figura 2.5: Composi¢ao do modelo TPACK
Fonte: Adaptado de Koehler e Mishra (2009)

Assim, a esséncia do modelo é basicamente a interdependéncia entre Conhecimento do
Conteudo (CK), Conhecimento Pedagoégico (PK) e Conhecimento Tecnologico (TK). O modelo
TPACK evidencia as interseccdes entre a tecnologia, as abordagens pedagogicas e os conteidos
curriculares e destaca como essas trés bases interagem umas com as outras para produzir
uma pratica pedagdgica mais efetiva em ambientes de aprendizagem com TICs. A seguir sao
demonstradas as sete bases de conhecimentos do modelo TPACK definidas de acordo com

Mishra e Koehler (2006):

1. Conhecimento do conteudo (CC) (Content Knowledge (CK)): é o conhecimento sobre
o assunto a ser ensinado. Os professores devem conhecer e entender o conteido que
ministram, incluindo o conhecimento dos fatos centrais, conceitos, teorias, métodos e

praticas.

2. Conhecimento pedagogico (CP) (Pedagogical Knowledge (PK)): consiste no

conhecimento sobre os processos de aprendizagem e praticas e métodos de ensino e de
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como eles abrangem os objetivos, a gestdo da sala de aula, o planejamento, as

estratégias didaticas e a avaliagao.

3. Conhecimento pedagogico do contetido (CPC) (Pedagogical Content Knowledge
(PCK)): esta relacionado a transformacdo do conhecimento especifico em
conhecimento para ensinar. Inclui as melhores formas de representacdes conceituais,
avaliacdo de aprendizado e estratégias para resolver as dificuldades dos estudantes

levando em consideragdo o conhecimento que os estudantes ja possuem.

4. Conhecimento tecnologico (CT) (Technological Knowledge (TK)): é um
conhecimento que estd sempre em movimento devido a continua evolucdo da
tecnologia. Esse conhecimento permite a realizacdo de tarefas de formas diferentes
usando a tecnologia. Engloba as tecnologias tradicionais (livros, giz e quadro-negro), as
tecnologias digitais (computadores, periféricos, hardwares, softwares, videos, internet) e

as competéncias para utiliza-las.

5. Conhecimento tecnologico do conteudo (CTC) (Technological Content Knowledge
(TCK)): é o conhecimento sobre como tecnologia e contetdo estdo reciprocamente
relacionados. Os professores precisam saber o conteudo que ensinam e também como
esse conteudo pode ser modificado através da aplicaciao da tecnologia. Por exemplo, na
matematica, para construcdo, manipulacdo e visualizacdo de um prisma em trés

dimensodes, pode-se utilizar um software especifico de geometria.

6. Conhecimento tecnolégico pedagogico (CTP) (Technological Pedagogical Knowledge
(TPK)): é o conhecimento sobre como as diferentes tecnologias, seus componentes e suas
capacidades sdo utilizadas no contexto de ensino e aprendizagem, e por outro lado, saber
como o ensino pode mudar a partir do uso dessas tecnologias. Inclui a capacidade do
professor em selecionar ferramentas e estratégias especificas para o uso pedagogico, de

acordo com o conteudo e os objetivos.

7. Conhecimento tecnologico pedagoégico do conteudo (CTPC) (Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK): é o conhecimento que surge da interacdo
entre os trés componentes principais (conteudo, pedagogia e tecnologia) e que permite
o uso significativo e eficaz das tecnologias nos processos educacionais. O TPACK ¢é a

base de um bom ensino com tecnologia. Requer o entendimento das representagdes
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dos conceitos usando tecnologias, estratégias pedagogicas que usam tecnologia de
forma construtivista para ensinar o conteido e conhecimento do que facilita ou
dificulta o ensino de alguns conceitos. Também requer o conhecimento de como a
tecnologia pode ajudar a resolver alguns dos problemas enfrentados pelos estudantes.
Nio somente esses conhecimentos, mas também o conhecimento prévio que os
estudantes possuem e teorias epistemologicas, conhecimento de como tecnologias
podem ser usadas para construir o conhecimento existente e desenvolver novas

epistemologias ou fortalecer as antigas.

O TPACK, além de ser uma estrutura conceitual para a compreensdo dos conhecimentos
necessarios aos professores para incorporacdo de tecnologia, ¢ também uma estrutura que traz
ricas contribuicdes para analise e avaliacdo do que os professores sabem e devem saber para
efetivar essa integracdo. Diversos pesquisadores (PUENTEDURA, 2006; BENSON; WARD,
2013; DIAS-TRINDADE; MOREIRA, J. A., 2018) defendem a importancia do modelo tanto para
a criacdo de atividades que integrem tecnologias digitais quanto para o desenho de programas
de formacao de professores que facam uso pedagogico dessas tecnologias. Como os limites
e possibilidades dessas acoes sdo fomentados por politicas publicas, na proxima se¢do serdo
apresentadas algumas legislacdes vigentes que tem o propodsito de incentivar o uso das TICs

na educacgao.

2.4 Politicas Publicas Educacionais com foco em
tecnologia

Nessa secdo, inicialmente, sera situado o tema educacdo no ambito das politicas publicas.
Posteriomente sera abordada a legislacdo nacional sobre duas politicas publicas educacionais
acerca das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo e Desenvolvimento Profissional
Docente. Serdo descritas as metas e as estratégias do Plano Nacional de Educa¢do (PNE) e o
Programa Nacional de Informatica na Educacdo (PROINFO). De forma mais ampla e
minuciosa, no capitulo 8, serdo analisadas e discutidas as principais politicas educacionais na
tematica digital para a formacgao continuada no ensino superior. A maior parte delas sido
muito recentes, sendo duas publicados em 2019, uma em 2022 e uma em 2023. Destacam-se o
Plano de Formagao Continuada dos Servidores da Rede Federal (BRASIL, 2022), que instituiu

uma plataforma digital de formacdo continuada (PLAFOREDU) como referatério para cursos
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MOOOC, e a Politica Nacional de Educag¢io Digital Brasil (2023a), cujo objetivo é aprimorar o
acesso da populacio brasileira aos recursos e ferramentas digitais e as boas praticas no
ambiente digital.

Politicas Publicas sdo um conjunto de acdes e decisdes do governo destinadas para a
solucdo de problemas da sociedade (LOPES; AMARAL; CALDAS, 2008). Hofling (2001)
destaca que a concepgdo, a implementacdo e a manutencdo da politica publica sao
responsabilidades do Estado. Segundo Azevedo (2003, p. 38), a "politica publica é tudo o que
um governo faz e deixa de fazer, com todos os impactos de suas acdes e de suas omissoes".
Ou seja, a politica publica é uma resposta do governo as demandas da sociedade a partir de
um processo de tomada de decisdo que envolve as partes interessadas (governo e os
beneficiarios da politica implementada). As politicas publicas possuem estagios ou fases de
desenvolvimento. Secchi (2014) assume sete fases, que sdo: 1) identificacdo do problema, 2)
formacdo da agenda, 3) formulagio de alternativas, 4) tomada de decisdo, 5) implementacao,
6) avaliacdo e 7) extincdo. As politicas publicas podem ser classificadas quanto a dimenséao de
finalidade e alcance de interesse entre os envolvidos. A classificacio mais conhecida,
chamada de “Tipologia de Lowi” (LOWI 1964; 1972), divide as politicas publicas em
distributivas, regulatorias, redistributivas e constitutivas. Além dessas, ainda podem ser
tipificadas como social (satde, educagao, habitacdo, previdéncia social), macroecondémica
(fiscal, monetaria, cambial, industrial), administrativa (democracia, descentralizacio,
participagdo social) e setorial (meio ambiente, cultura, agraria) (DIAS; MATOS, 2017).

As politicas publicas educacionais sdo classificadas como sociais, que por sua vez sdo
compostas por planos, diretrizes e estratégias promovidos em um cenario de conflito e
correlacdo de forcas entre grupos sociais que tém o objetivo de desenvolver ac¢des especificas
do Estado para determinadas areas, como saude, previdéncia, seguranca e educagao (DURLI,
2008). A primeira politica nacional de Informatica no Brasil foi implementada em 1979, com a
criacdo da Secretaria Especial de Informatica, vinculada ao Conselho de Seguranca Nacional
(BRASIL, 1979). O objetivo foi incentivar o uso do computador nas atividades dos setores
educacional, agricola, saide e industria. Desde entdo, muitas mudancas tém ocorrido na
legislacdo nacional sobre politicas publicas sociais, em especial nas politicas educacionais
com foco em tecnologia.

No contexto brasileiro, a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao — LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996) - sdo os balizadores da politica
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educacional. O artigo 9 da LDB estabelece a incumbéncia da Unido em colaboracdo com
estados, Distrito Federal e municipios, na elaboragdo do Plano Nacional de Educacédo (PNE).
O eixo norteador das politicas publicas de incentivo a Educagdo Superior no Brasil passa,
necessariamente, pelo Plano Nacional de Educacgao. O PNE (2014-2024) foi aprovado pela Lei
Federal n° 13.005, em 25 de junho de 2014. Ao todo, sdo 20 metas que apontam os principais
desafios para as politicas publicas e oferecem direcdes a seguir a fim de alcancar um sistema

educacional de qualidade (DOURADO, 2007). Das 20 metas, cabe destacar trés delas:

« Meta 7: refere-se a implementacdo de recursos tecnoldgicos digitais na rede publica de

ensino.

« Metas 15 e 16: contém estratégias que indicam ac¢des focadas no desenvolvimento
profissional do professor, considerando a insercdo das TICs no seu processo de

formacdo inicial e continuada.

A segunda politica publica a ser abordada é o Programa Nacional de Tecnologia
Educacional (Prolnfo). Esse programa foi criado pela Portaria n° 522/MEC, de 9 de abril de
1997 e reestruturado pelo Decreto n° 6.300, de 12 de dezembro de 2007. Os objetivos do
Prolnfo, presentes no artigo 1, sdo (BRASIL, 2007):

« promover o uso pedagogico das TICs na rede publica de ensino;
« fomentar a melhoria do processo de ensino e aprendizagem com o uso das TICs;
« promover a capacitacdo dos agentes educacionais envolvidos nas a¢cdes do Programa;

« contribuir com a inclusao digital por meio da ampliacdo do acesso a computadores, da
conexao a rede mundial de computadores e de outras tecnologias digitais, beneficiando

a comunidade escolar e a populacdo proxima as escolas;

« contribuir para a preparagao dos jovens e adultos para o mercado de trabalho por meio

do uso das TICs;
» fomentar a producédo nacional de contetdos digitais educacionais.

O Decreto (BRASIL, 2007) prevé que os objetivos do Prolnfo serdo alcancados pela
colaboracdo mutua entre os entes federados que aderirm ao programa. Ao Governo Federal

cabera a responsabilidade de implantar ambientes tecnolégicos nas escolas beneficiadas. Ao
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Estado, Distrito Federal e Municipios, cabera a capacitacdo de professores para a utilizacdo

pedagogica das TICs.

2.5 Design Instrucional

Para planejar o processo educacional do programa de formacao dessa pesquisa optou-se por
adotar um modelo de Design Instrucional (DI). O modelo apoiou a estruturacdo e
desenvolvimento dos moédulos, dos materiais instrucionais e dos métodos de avaliacdo. A
descricdo do design do programa de formacdo sera feita na sequéncia. Inicialmente serdo
apresentadas as defini¢des de Design Instrucional, seus modelos e suas fases.

O Design Instrucional surgiu na segunda guerra mundial com o objetivo de preparar os
soldados das forcas armadas para melhorar sua atuagdo em campo (MAYER; HEISER; LONN,
2001). Naquele momento, educadores e psicologicos norte-americanos foram convocados
para desenvolverem materiais de treinamento militar (REISER, 2001). Com a vitéria dos
Estados Unidos, essa nova metodologia passou a ser mais utilizada, favorecendo o
surgimento de modelos tedricos de ensino-aprendizagem nos anos seguintes.

No Brasil, a necessidade de incorporar a tecnologia as acdes educacionais levou a
redescoberta do Design Instrucional (FILATRO, 2008). Para compreender o conceito de DI,
Filatro (2008, p. 3) distingue design de instrugdo. A autora considera "Design’ como "resultado
de um processo ou atividade (produto)’, no que se refere a forma e funcionalidade com
propositos e intencdes bem definidos e ‘instrucdo’ como "a atividade de ensino que se utiliza
da comunicagéo para facilitar a aprendizagem". Dessa forma, para Filatro (2004, p.32), Design
Instrucional é a agdo intencional de ensino que envolve o planejamento, o desenvolvimento e
a utilizacdo sistematica de métodos, técnicas e atividades de ensino para projetos
educacionais apoiados por tecnologias, ocasionando a aprendizagem online. Segundo Filatro
(2008, p.17), a aprendizagem online é um "conjunto de praticas que variam conforme as
abordagens pedagogicas e os tipos de tecnologia empregados". As praticas se distribuem em
um continuum, que vai da entrega do contetido, baseado na autoinstrugio, até o trabalho
colaborativo, destacando o conteudo, as atividades e a comunicagio. Esse continuum também
apresenta modelos de aprendizagem que enfatizam a interagdo estudante-conteudo,

estudante-educador, estudante-estudante, bem como a infraestrutura tecnologica e as
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competéncias digitais requeridas para atuar nesse contexto. Os modelos, descritos no Quadro

2.16, sdo dividos em Informacional, Suplementar, Essencial, Colaborativo e Imersivo.

Quadro 2.16: Modelos de aprendizagem online

MODELO

CARACTERISTICAS

Informacional

Nesse modelo sdo elaboradas informagdes para consulta (ementa, cronograma e contato),
as quais sdo inseridas pelo educador ou pela equipe administrativa. Ha pouca ou nenhuma
interacdo virtual entre educador, estudantes e equipe técnica-administrativa. O ambiente

virtual demanda pouca manutencio e espaco minimo de memoria.

Suplementar

Nesse modelo o educador disponibiliza os contetidos, os textos de apoio e as atividades.
A maior parte da aprendizagem acontece off-line. O ambiente virtual demanda

competéncia tecnoldgica do educador, manutencio frequente e maior espaco de memoria.

Essencial

Nesse modelo o contetdo é obtido pela internet, o que exige do estudante um acesso
frequente e uma internet rapida. Quanto ao educador, o ambiente virtual exige dele
competéncia tecnoldgica para postar frequentemente o conteudo e dar suporte aos
estudantes.

Colaborativo

Nesse modelo os estudantes criam contetido por meio de ferramentas colaborativas
gerenciadas pelo educador. O ambiente virtual demanda competéncia tecnolégica do
educador e dos estudantes, manutencdo constante e preventiva, internet rapida e um

maior espago de memoria.

Imersivo

Nesse modelo todo o contetido é acessado pela internet, fazendo com que as interagdes
entre estudante-contetdo, estudante-educador e estudante-estudante acontecam de forma
online. Geralmente utiliza-se um ambiente virtual bem elaborado, centrado em
ferramentas personalizadas e em redes sociais de aprendizagem. O ambiente virtual

demanda alto nivel de competéncia tecnoldgica do educador e dos estudantes.

Fonte: Filatro (2008, pp. 18-19)

Os modelos de aprendizagem online resultam em diferentes modelos de design instrucional,

0s quais serao retratados a seguir.

2.5.1 Modelos de Design Instrucional

Diante da variedade de contextos de aprendizagem e uso das TICs, o modelo de DI adotado nao

pode ser o mesmo para diferentes realidades educacionais. Por esse motivo, Filatro (2008, p.19-

20) apresenta trés modelos distintos: fixo, aberto e contextualizado, retratados na sequéncia.

« Design instrucional fixo (DI fixo)

O DI fixo envolve o planejamento rigoroso e criterioso levando em consideracdo o

publico alvo. Faz separacdo entre as fases de concepgido (design) e execucdo

(implementacdo). Na aprendizagem online, o educador dara inicio ao seu trabalho

baseando-se nas etapas do fluxo que serdo automatizadas e nas regras de

sequenciamento. Apresenta uma estrutura rigida, atividades e recursos repetitivos. O
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produto decorrente desse modelo envolve conteidos bem estruturados, material
pedagégico fixo e feedbacks automatizados. E autoinstrucional e nio h4 interacdo

social entre os participantes (FILATRO, 2008, p.19).

« Design instrucional aberto (DI aberto)
O DI aberto ou Design on-the-fly envolve um planejamento prévio com um processo
mais artesanal, no qual os processos sdo mais valorizados do que os produtos de
aprendizagem. Os artefatos podem ser criados, refinados ou modificados durante a
execugdo para atender as necessidades do publico alvo. Nesse modelo ha maior
sobreposicao entre as fases de desenvolvimento e implementacdo. A aprendizagem é
mais dinamica e flexivel, por meio de um ambiente menos estruturado, com links para
referéncias externas. No aprendizado eletronico, o educador iniciara seu trabalho no
ambiente virtual de aprendizagem com as agdes pré-configuradas, podendo
readapta-las assim que necessario. O DI aberto privilegia a personalizagio,
contextualizacdo e interacdo social. Se ndo houver ferramentas de inteligéncia
artificial, sera requerida a conducdo dos processos de ensino-aprendizagem por um

educador (FILATRO, 2008, p.20).

+ Design instrucional contextualizado (DIC)
E um modelo equilibrado entre o DI fixo e o aberto, pois além do planejamento prévio
existem adaptacdes necessarias a conducao originarias da experiéncia prévia do publico
alvo. Esse modelo busca, através de ferramentas tecnologicas, equiparar a automacéo
dos processos de planejamento com a personalizacdo e a contextualizacdo na situagio
didatica. O DIC preza pela personalizagao e flexibilizagao, as quais podem ser alcancadas
por recursos adaptaveis previamente programados. Nesse modelo gera-se um plano, um
ambiente ou uma base para o processo de ensino-aprendizagem. Ao implementar uma
acao educacional confronta-se com incertezas, por isso é preciso agir individualmente e

reagir automaticamente as influéncias do contexto (FILATRO, 2008, p.20).

Como vimos anteriormente, para Filatro (2004) o DI é uma agéo intencional de ensino, ou
seja, um processo de identificar um problema e desenhar, desenvolver, implementar e avaliar

uma solucgdo. Essa divisdo de fases é conhecida como modelo ADDIE, detalhado a seguir.
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2.5.2 Modelo ADDIE

Entre os diversos modelos de DI, um dos mais conhecidos e utilizados na producdo de
material instrucional é o modelo ADDIE (do acrénimo em inglés Analysis, Design,
Development, Implementation, Evaluation. Esse modelo é amplamente aplicado no design
instrucional classico, que na situacdo didatica, separa a concepg¢ao (fases de analise, design,
desenvolvimento) da execucdo (fases de implementagido e avaliacdo) (FILATRO, 2008). A

seguir serdo apresentadas cada uma das fases do modelo ADDIE.

+ Analise
Consiste em identificar o problema educacional e planejar uma solucdo. Isso é
realizado através da analise contextual, que abrange o levantamento das necessidades
de aprendizagem, a caracterizagdo dos estudaantes e a verificacdo das restricdes
(FILATRO, 2008, p.28). Nessa fase busca-se responder qual é o publico alvo, os objetivos

do projeto e os de aprendizagem.

+ Design
Abrange o planejamento e o desenho da situagdo didatica, bem como o mapeamento
e o sequenciamento dos conteudos a serem desenvolvidos. Define-se as estratégias e
atividades de aprendizagem para atingir os objetivos propostos, a selecdo das midias e
a descricdo dos materiais que deverao ser produzidos (FILATRO, 2008, p.29). Nessa fase
busca-se responder o que sera feito para alcancar os objetivos definidos e quais serao as

solugdes relacionadas a metodologias, praticas, tecnologias e materiais instrucionais.

+ Desenvolvimento
Envolve a elaboracdo dos materiais instrucionais, preparacdo do ambiente virtual de
aprendizagem, criacdo das estratégias de aprendizagem e dos suportes pedagodgico,
tecnologico e administrativo. (FILATRO, 2008, p.30). Nessa fase procura-se responder

como desenvolver o que foi projetado.

+ Implementacao
Essa é a fase da situacdo didatica propriamente dita, ou seja, quando acontece a
aplicacdo do projeto. Nesse momento sdo efetuados uploads de arquivos, configuracéo
de ferramentas, definidos horarios e prazos para as atividades e atribuicdo de papéis

para os usuarios. E nesse periodo de execu¢iio que os estudantes realizam as atividades
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propostas, interagem com contetidos, ferramentas, educadores e outros estudantes
(FILATRO, 2008, pp.30-31). Nessa fase procura-se testar o que foi desenvolvido através

da execucdo do projeto.

« Avaliacao
Na fase de avaliacdo ocorre a efetividade da solucdo proposta e a revisdo dos objetivos
propostos. Este momento nao deve ser apenas ao final do curso, mas sim ao longo de
todo o trabalho do design instrucional (FILATRO, 2008, pp.31-32). Nessa fase examina-se
qual o resultado obtido, quais indicadores a serem avaliados e se se os objetivos iniciais

foram atingidos.

Em relacdo aos modelos de DI apresentados, o DI aberto foi o que subsidiou a proposta do
desenho da formacdo, uma vez que este modelo permite ao educador personalizar,
contextualizar, aperfeicoar e modificar os conteudos e processos durante a execucgdo do
projeto, caso haja necessidade. Para possibilitar um melhor entendimento, na Figura 2.6 é

apresentada as particularidades do DI Aberto baseado nas fases do modelo ADDIE.
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DI ABERTO
BASEADO NO
MODELO ADDIE

ANALISE

O educador faz o levantamento do perfil
do publico-alvo, 0 mapeamento curricular,
a selecdo das bibliografias e a
metodologia de ensino.

DESIGN

O processo de especificagdo é menos
rigoroso, usualmente realizado direto no
ambiente virtual de aprendizagem. Pode

exigir o desenho e a entrega de contelidos
fechados, como tutoriais, animagdes e jogos.

DESENVOLVIMENTO

Elaboragdo de materiais instrucionais e a
preparacao prévia do ambiente virtuais
com as ferramentas que serdo utilizadas.

IMPLEMENTACAO

Os materiais sdo publicados aos poucos,
unidade a unidade. Os educadores tém
autonomia para fazer ajustes ao longo da
execugdo. Como ha énfase na interagao
social, é importante preparar um ambiente
para que isso ocorra com fluidez.

AVALIACAO

A avaliagdo é empregada ao longo de toda
execucao, resultando em ajustes na
proposta original. As modificacbes sao
feitas a partir de avaliagbes formais e
observacées informacdes da interagdo.

Figura 2.6: DI aberto baseado nas fases do modelo ADDIE

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Perante os modelos de aprendizagem online propostos por Filatro (2008), o mais

adequado para a elaboracdo do design instrucional do programa de formacédo desta pesquisa
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foi 0 modelo Essencial, citado no Quadro 2.16. Esse modelo enfatiza as interacdes entre os
estudantes, as suas posturas proativas e as competéncias digitais do educador, que deve estar
sempre presente, disponibilizando contetdos e oferecendo suporte aos estudantes. Durante o
processo de elaboracdo do programa de formacdo estruturou-se uma matriz com o
detalhamento de todas as atividades a serem executadas, que pode ser consultada no

Apéndice A.
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Capitulo 3

Estado da arte

Este capitulo apresenta o estado da arte referente a integracdo das TICs na pratica docente, no
formato de revisdo sistematica. O objetivo é examinar o que esta envolvido nessa incorporagao,
como os fatores que influenciam os docentes no uso dos recursos tecnoldgicos, o diagndstico

das competéncias digitais englobadas e as estratégias adotadas para apoiar essa integracao.

3.1 Revisao sistematica

A revisdo sistematica esta sendo regularmente adotada nos trabalhos de pesquisa da area de
Sistemas da Informacdo e Comunicacdo (FABBRI et al., 2016). O protocolo utilizado foi
proposto por Kitchenham (2004) e é organizado em trés etapas: planejamento, execucdo e
analise dos resultados. Na etapa de planejamento sdo definidos os critérios de selecdo de
trabalhos, o método de extracdo das informacdes e a pergunta que a busca pretende
responder. Na etapa de execucdo é realizado o levantamento dos trabalhos e a inclusdo ou
exclusdo na revisdo de acordo com os critérios estabelecidos na etapa anterior. Por dltimo, na
analise dos resultados, realize-se a leitura de todo o texto para aceitagido ou rejeicdo e, em

seguida, elabora-se uma sumarizacio.

3.1.1 Protocolo

A partir das palavras-chaves “integracdo de TIC”, “competéncia digital”, “ensino superior” e
suas varia¢oes, foi definido o termo de busca ((“ict integration”) E (“digital competence™” ) E
(“universit*” OU “higher education”)). O termo foi aplicado aleatoriamente nas seguintes

bases de dados: Web of Science, Scopus (Elsevier), Science Direct, IEEE Explorer, Eric, Scielo
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e Redalyc. As bases foram escolhidas por conta do carater interdisciplinar da pesquisa e por
terem destaque no meio académico. Durante a etapa de selecdo foram aplicados os seguintes
critérios de exclusdo de artigos: (i) ndo ter acesso ao artigo completo, (ii) duplicidade em
diferentes bases, (iii) ndo estar escrito em portugués, inglés ou espanhol (iv), auséncia das
palavras chave no titulo ou resumo, (v) a pesquisa ndo ser no nivel superior e (vi) as
competéncias referidas nido serem a dos docentes. Como critério de inclusao, certificou-se
que os trabalhos tratassem de competéncias digitais e integracdo de tecnologias na sala de
aula e tivessem sido publicados nos ultimos cinco anos, ou seja, de 2016 a 2022. Como
ferramenta de apoio durante a aplicacdo do protocolo da revisdo sistematica, optou-se por
utilizar o software gratuito START (State of the Art Through Systematic Review).
Desenvolvido pela Universidade Federal de Sao Carlos, o START é baseado na metodologia
proposta por Kitchenham (2004) e permite o preenchimento de dados sobre o protocolo e a
importacdo de arquivos contendo referéncia, titulo e resumo de trabalhos (FABBRI et al.,

2016). Apos a etapa de selecdo apenas os artigos aceitos sdo disponibilizados para extragio.

3.1.2 Trabalhos relacionados

O levantamento inicial de dados resultou em 96 artigos, sendo 8 duplicados. Destes, 88 foram
considerados. Na etapa seguinte, chamada de selecdo, apos a leitura dos resumos dos trabalhos
e aplicados os critérios de inclusdo e exclusdo, foram selecionados 42 artigos para a analise
final. Na ultima etapa, a de extracdo, apos a leitura completa de todos os artigos, 25 deles
foram entdo selecionados para esta revisdo. Na Tabela 3.1 pode-se observar que a maior parte

dos artigos (n=11) foi encontrada na base Scopus.

Tabela 3.1: Numero de artigos encontrados em cada base de dados e em cada etapa da revisao
sistematica

Base de dados | Levantamento inicial | Selecio | Extracao
Scopus 16 13 8
Web of Science 15 10 7
IEEE 18 4 2
Scielo 2 1
Redalyc 6 2 1
Eric 8 6 6
ScienceDirect 25 10 0
Total 88 42 25




CAPiTULO 3. ESTADO DA ARTE 61

Durante a etapa de extracdo, a partir do objetivo principal, buscou-se responder as
seguintes perguntas definidas no protocolo: (i) quais fatores influenciam o uso das
tecnologias pelos professores?; (ii) como aferir a competéncia digital dos professores?; (iii)
quais metodologias e estratégias tem sido adotadas para desenvolver/apoiar as competéncias
digitais docentes na integracdo das TICs? Ao final dessa etapa, os trabalhos foram
categorizados em trés grupos: 1) fatores que influenciam a integracio das TICs; 2) avaliagio
das competéncias digitais dos professores; 3) metodologias e estratégias para integragio das

TICs.

3.1.3 Analise dos resultados

Os procedimentos desta revisao sistematica de literatura resultaram em uma amostra de 25
artigos. Para melhor descrevé-los, a analise foi organizada conforme o agrupamento por

categorias, citado na secédo anterior.

Categoria 1- Fatores que influenciam a integracao das TICs

Para assegurar que a integracdo das tecnologias seja capaz de ocasionar mudangas no
ensino e aprendizagem, é necessario conhecer os fatores, os desafios e as barreiras envolvidas
nesse processo. Dez trabalhos foram classificados nessa categoria e estdo listados na Tabela
3.2. A tabela contempla o ano de publica¢io do artigo, o titulo, os autores, a base de dados e o
nimero de citagdes (NC). O niimero de citagdes foi extraido da plataforma ResearchGate!,
uma rede social para pesquisadores na qual é possivel obter suas respectivas informacoes
curriculares e publicacdes. Esse numero é calculado a partir dos artigos cadastrados pelos

seus membros, sendo consideradas apenas as citacdes da propria plataforma.

!ResearchGate: https://www.researchgate.net/
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Tabela 3.2: Artigos da categoria Fatores que influenciam a integragdo das TICs

Ano Titulo Autores Fonte | NC
"Classroom ICT integration in Tanzania:

2016 | Opportunities and challenges from the Kihoza et al. Scopus | 0
perspectives of TPACK and SAMR models"
"University Teachers and Technology Mentoring— .

2017 Lepp; Remmik; Pedaste IEEE 12
Why, How and for Whom?"
"Gender and attitudes toward technology use: ) o

2017 ] Cai; Fan Jianxia Scopus | 187
A meta-analysis"
"Usos y actitudes de los formadores de docentes

2018 | ante las TIC. Entre lo recomendable y la realidad Padilla Partida Scielo 15
de las aulas"
"Digital transformation in German higher Web of

ebo
2018 | education: student and teacher perceptions and Bond et al. Sei 100
cience

usage of digital media"
"Technological innovations and practices in Hernandez-de-Menendez;

2019 ] ) ] ] Scopus | 24
engineering education: a review" Morales-Menendez
"University Teachers as Developers of Technology )

2019 . ] Heinonen et al. Scopus | 9
-Enhanced Teaching—Do Beliefs Matter?"
"O Papel das TICs no Estimulo a Autonomia dos

2019 | Estudantes do Ensino Superior: Visdo dos Simoes; Faustino Scopus | 2
Professores”
"Teachers’ motivation to adopt technology in .

2019 . . Sharma; Srivastava Scopus | 2
higher education”
"Analytical competences of teachers in big data ) )

2019 | | T ] Lépez-Belmonte et al. Eric 19
in the era of digitalized learning"

A adocao das TICs no ensino superior depende de muitos fatores, entre eles, crenca
(PADILLA PARTIDA, 2018; SHARMA; SRIVASTAVA, 2019; HEINONEN et al., 2019), nivel de
motivacdo dos professores (BOND et al., 2018; SHARMA; SRIVASTAVA, 2019; SIMOES;
FAUSTINO, 2019), infraestrutura disponivel (KIHOZA et al., 2016; LEPP; REMMIK;
PEDASTE, 2017; HERNANDEZ-DE-MENENDEZ; = MORALES-MENENDEZ, 2019;
HEINONEN et al., 2019; LOPEZ-BELMONTE et al, 2019), realizacio de programas de
formacio sobre o uso da tecnologia (SIMOES; FAUSTINO, 2019), atitude dos professores e
sua autoeficacia (CAI; FAN; DU, 2017; PADILLA PARTIDA, 2018; HEINONEN et al., 2019).
Sharma e Srivastava (2019) examinaram os fatores de motivacdo que levaram os professores
indianos a integrar a tecnologia no ensino. Nesses fatores incluiam-se crencas, influéncia

social ? e percepcao da facilidade de uso. Os resultados do estudo confirmam um impacto

positivo significativo dos trés fatores na intencdo dos professores em usar a tecnologia.

Refere-se a influéncia que outros individuos tém sobre o comportamento da pessoa, sentimentos e crencas
sobre a adocdo de tecnologia
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De modo semelhante, Simdes e Faustino (2019) analisaram as motivacdes e percepgdes
dos docentes na regido da Bolonha. Os resultados apontam que os professores sentem-se
motivados a utilizar as TICs na sala de aula, principalmente pelo fato das tecnologias
permitirem um maior acesso a recursos e informacdo, a regulacdo, a tutorizacdo e a
intervencao no trabalho realizado pelos estudantes, a interacdo e comunicagido e por serem
uma forma de inovar as suas praticas educionais. Em relacdo as percepcdes, os professores
mostraram deter percepcdes positivas sobre as potencialidades das TICs no ensino e
aprendizagem, destacando-se as percepcdes de facilidade de uso e de utilidade. Por outro
lado, os professores relataram a necessidade de formacdo pedagdgica em TIC. A maior parte
deles afirmou ndo ter participado de nenhum curso de capacitacdo apods sua formagao
académica, muitas vezes por falta de disponibilidade e outras por ndo encontrarem um curso
realmente atrativo. Na mesma linha, Bond et al. (2018) averiguaram as percepcdes de 381
professores da Universidade de Oldenburg, na Alemanha. A maioria deles nao concordou
com os beneficios de integracdo de diversas ferramentas institucionais. Segundo os autores,
esse fato pode ter ocorrido pela experiéncia de uso com resultados ruins, pelo professor nao
saber como utiliza-las ou pela relutancia em aplica-las em suas aulas.

Cai, Fan e Du (2017) realizaram uma pesquisa de meta-analise em estudos empiricos acerca
das atitudes segundo o género. Eles investigaram a atitude dos docentes em relacdo as TICs
nos ultimos dezessete anos. Segundo os autores, essa atitude pode ser considerada como um
construto multifacetado composto por diferentes elementos, como a ansiedade ou o conforto
que o professor sente ao usar tecnologia (emoc¢des pessoais), a motivacao dos professores ao
usar os recursos com seus estudantes (interesse pessoal), as crencas que foram adquiridas ao
longo da vida sobre a utilidade desses dispositivos tecnologicos e a autoeficacia dos professores
no seu uso. Os resultados indicam que os homens tém uma atitude mais favoravel que as
mulheres, em especial, nas dimensdes da crenca (por exemplo, acreditar na utilidade social da
tecnologia) e da autoeficacia (por exemplo, autoconfianca na capacidade de aprender e usar
a tecnologia de forma eficaz). Embora as mulheres tenham demostrado niveis de atitudes
ligeiramente inferiores, as atitudes delas em relacio ao uso da tecnologia ainda eram positivas.

Para Padilla Partida (2018), atitudes e crencas sao fatores cruciais que irdo determinar néo
somente a integracdo das tecnologias, mas também a forma como serdo introduzidas e as
fungodes atribuidas a elas na pratica pedagogica. Mais tarde, Heinonen et al. (2019) averigou

como as crengas guiam as praticas de professores finlandeses. Em um projeto
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interdisciplinar, os professores foram instruidos a escrever artigos de reflexdo sobre suas
proprias percepgdes, atitudes, mudangas no ensino superior e seu papel no desenvolvimento
do ensino. A investigacdo constatou que professores com crencas construtivistas usam a
tecnologia e enfatizam suas praticas centradas no estudante enquanto que, professores com
crengas centradas no professor, empregam a tecnologia com menos frequéncia. Ao final da
pesquisa, foram identificados quatro grupos de crencas, de acordo com a caracteristica
dominante no seu papel de desenvolvimento do ensino: (a) desenvolvedores ativos (quatro
professores), (b) desenvolvedores adaptativos (sete professores), (c) desenvolvedores
cautelosos (quatro professores) e (d) desenvolvedores relutantes (trés professores).
Hernandez-de-Menendez e Morales-Menendez (2019), Heinonen et al. (2019), Lepp,
Remmik e Pedaste (2017), Kihoza et al. (2016) e Lopez-Belmonte et al. (2019) investigaram os
fatores que dizem respeito as barreiras enfrentadas pelos professores no seu cotidiano
académico. Essas barreiras referem-se a falta de habilidades digitais, relutancia a mudanca e
problemas de infraestrutura, como equipamentos obsoletos, defeituosos, auséncia ou lentidao
da internet, entre outros. Segundo Kihoza et al. (2016), as barreiras encontradas para integrar
as tecnologias sdo classificadas em dois grupos: as barreiras de primeira ordem e as barreiras
de segunda ordem. O primeiro grupo refere-se as barreiras externas, como falta de acesso
adequado a equipamentos e a internet, auséncia de apoio institucional e falta de tempo para
aperfeicoamento e capacitacdo, que acabam levando ao déficit de habilidades digitais. No
segundo grupo estdo as barreiras internas: crencas pedagogicas e tecnologicas dos
professores e a vontade de mudar. Algumas das barreiras de primeira ordem foram
encontradas na pesquisa de Lepp, Remmik e Pedaste (2017). Lepp, Remmik e Pedaste (2017)
mostraram que o uso da tecnologia depende da disponibilidade e do funcionamento
adequado dos equipamentos. Em varias salas de aula os computadores eram lentos, alguns
periféricos ndo funcionavam e faltavam programas necessarios. Essa indisponibilidade
reduziu a motivagdo dos professores para incorporar as tecnologias aos objetivos de

aprendizagem nos seus planos de ensino.

Categoria 2: Avaliacao das competéncias digitais dos professores
Nos ultimos anos, diversas pesquisas tém apresentado e discutido frameworks para

avaliacdo e desenvolvimento das competéncias digitais a fim de potencializar o uso de
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recursos digitais na educagdo. Nessa categoria classificaram-se dezesseis trabalhos, listados

na Tabela 3.3
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Tabela 3.3: Artigos da categoria Avaliacdo das competéncias digitais dos professores
Ano Titulo Autores Fonte | NC
"University Teachers and Technology Mentoring— .
2017 Lepp; Remmik; Pedaste IEEE 12
Why, How and for Whom?"
2018 | "Digital competence of Moroccan teachers of English" | Benali; Kaddouri; Azzimani | Eric 43
2018 "Teacher educators’ perceptions of working with Madsen; Thorvaldsen; Web of 18
digital technologies" Archard Science
"Analytical competences of teachers in big data in , )
2019 o ] Lépez-Belmonte et al. Eric 19
the era of digitalized learning”
"Quantitative-comparative research on digital o i
] Guillén-Gamez; )
2020 | competence in students, graduates and professors ) Eric 12
) . . Mayorga-Fernandez
of faculty education: An analysis with ANOVA
2020 "Digital competences relationship between gender Basantes-Andrade; Cabezas- Bri 5
ric
and generation of university professors" Gonzalez; Casillas-Martin
"Social and health care educators’ perceptions of
2020 | competence in digital pedagogy: A qualitative Ryhta et al. Scopus | 4
descriptive study”
"Assessment of University Teachers on their Dias-Trindade; Moreira;
2020 o ] Redalyc | 5
digital competences” Ferreira
"Critérios para avaliar a competéncia digital do Web of
ebo
2020 | professor universitario no contexto Cantabrana et al. . 0
. . Science
latino-americano”
"Development of the teacher digital competence Web of
ebo
2020 | validation of DigCompEdu Check-In questionnaire Cabero-Almanara et al. Sei 11
cience
in the university context of Andalusia (Spain)"
"Digital competences of teachers and associates at
2020 | higher educational institutions in the Republic Muller; Varga Scopus | 8
of Croatia"
"Digital competence of higher education
rofessor according to DigCompEdu. Statistical Web of
2021 P g. & P Cabero-Almanara et al. ) 12
research methods with ANOVA between fields of Science
knowledge in different age ranges"
"The teaching digital competence of Health Web of
ebo
2021 | Sciences teachers. A study at Andalusian Universities | Cabero-Almanara et al. Sei 16
cience
(Spain)”
"Avaliacdo do nivel da proficiéncia nas competéncias Web of
2021 o i i Santos; Pedro; Mattar ) 6
digitais dos docentes do ensino superior em Portugal” Science
"Competéncias digitais de docentes universitarios em Web of
ebo
2021 | tempos de pandemia: analise da autoavaliacdo Trindade; Santo Sei 1
cience
Digcompedu”
"Incidence of gender in the digital competence of Guillén-Gamez;
2021 | higher education teachers in research work: Analysis | Mayorga-Fernandez; Eric 7

with descriptive and comparative methods"

Contreras-Rosado
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Uma variedade de instrumentos com diferentes dimensdes foram utilizados entre as
publicacdes selecionadas. A Tabela 3.4 apresenta as dimensoes analisadas em cada uma delas.
A maior parte das publica¢des (80%) apresentou uma abordagem quantitativa e a aplicacdo de

questionarios de autorrelato como instrumento de pesquisa.

Tabela 3.4: Dimensdes das competéncias digitais descritas nos artigos selecionados

Autores Dimensdes de competéncias digitais

. Informacéo e letramento midiatico, Comunicagio e colaboracio,
Lepp; Marvi; Pedaste (2017) L ) o B
Criacéo de conteudo digital, Seguranca e Resolugdo de Problemas.

Benali; Kaddouri; Azzimani (2018)
Dias-Trindade; Moreira; Ferreira (2020) | Envolvimento professional, Recursos digitais, Ensino e aprendizagem,
Santos; Pedro; Mattar (2021) Avaliagao, Capacitacdo dos estudantes, Promocédo das competéncias
Cabero Almara et al. (2021) digitais dos estudantes.

Trindade; Santo (2021)

Competéncia digital; Atitude profissional; Aplicagdes profissionais
Madsen; Thorvaldsen; Archad (2018)
de ferramentas.

L Belmonte et al. (2019) Navegacdo, pesquisa e filtragem; Avaliacéo;
6pez-Belmonte et al.
P Armazenamento e recuperacgéo; Processamento massivo de dados

Guillén-Gamez; Mayorga (2020) Atitude; Conhecimento; Uso de tecnologias digitais.

Dominio de Office 365; Armazenamento em nuvem; Cria¢do de
Basantes-Andrade; Cabezas-

) . ] contéudo digital; Interatividade em redes socias; Resolucéo de
Gonzalez; Casillas-Martin (2020)

problemas.

Competéncia do educador; Mudancas recentes nos requisitos

relativos a competéncia do educador; Futuro da competéncia do

Ryhta et al.(2020) B . i i
educador; Educacdo continuada e desenvolvimento profissional para
educadores; Uso da tecnologia digital pelos educadores.

Didatica, curricular e metodologica; Planejamento, organizacéo e

Cantabrana et al. (2020) gestdo de laboratorios de recursos tecnologicos digitais;
Interatividade, ética e seguranca; Pessoal e profissional.

Muller; Varga (2020) Nao especificado.

Ao examinar e comparar as dimensdes dos instrumentos aplicados nas pesquisas,
verificou-se que em oito delas foram seguidas as dimensdes do Digcomp ou do DigCompEdu
(LEPP; REMMIK; PEDASTE, 2017; BENALL, KADDOURI; AZZIMANI, 2018;
DIAS-TRINDADE; MOREIRA, ]. A.; FERREIRA, 2020; CANTABRANA; CERVERA; QUIROZ,
2020; CABERO-ALMENARA; GUILLEN-GAMEZ et al, 2021; CABERO-ALMENARA;
BARROSO-OSUNA; GUTIERREZ-CASTILLO et al, 2021; SANTOS, C.; PEDRO, N
MATTAR, 2021; TRINDADE; SANTO, 2021). Em algumas publica¢des, o instrumento
utilizado foi definido com base nos referenciais da UNESCO (2008, 2018), ISTE (2008) e
Enlace (2011) (GUILLEN-GAMEZ; MAYORGA-FERNANDEZ, 2020b; LOPEZ-BELMONTE
et al,, 2019; CANTABRANA; CERVERA; QUIROZ, 2020). Nas demais, as dimensdes mais
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abordadas se referiram ao uso e conhecimento de ferramentas tecnoldgicas, internet e
habilidades relacionadas a TIC, experiéncia digital e atitudes em relacdo as tecnologias
digitais (MADSEN; THORVALDSEN; ARCHARD, 2018; RYHTA et al, 2020;
BASANTES-ANDRADE; CABEZAS-GONZALEZ; CASILLAS-MARTIN, 2020).

No trabalho de Cabero-Almenara, Gutiérrez-Castillo et al. (2020) foi efetuada a validacao
do framework DigcompEdu com a colaboracdo de 2232 professores de varias areas de
conhecimento de universidades espanholas. Para verificar a confiabilidade do questionario,
foi aplicado o coeficiente Omega de McDonald e, para a analise estatistica, trés testes
nao-paramétricos (Kruskal-Wallis, Mann-Whitney U e Spearman’s rho). Ja Cantabrana,
Cervera e Quiroz (2020) adaptaram para a realidade latino-americana um instrumento
desenvolvido na Espanha. O instrumento foi criado por Gisbert Cervera e Lazaro Cantabrana
(2015) e teve como base diferentes referenciais tedricos internacionais, entre eles, os da
UNESCO (2008, 2011), DigComp (FERRARI, 2013), Enlaces (2011) e ISTE (2008). A matriz de
avaliacdo foi estruturada em 22 critérios distribuidos em quatro dimensdes. Em cada
dimensdo sao estabelecidos quatro niveis de desenvolvimento da competéncia, que sio:
N1-Principiante, N2-Médio, N3-Especialista, N4-Transformador. Para a adaptacédo, criou-se
um grupo de discussdo formado por especialistas em tecnologia educacional de diferentes
universidades chilenas. Segundo os autores, a matriz pode ser usada em processos de
autoavaliacdo, no formato de questionario, visando identificar a autopercep¢do dos
professores referente as suas competéncias digitais.

Em alguns artigos investigou-se a autopercepcdo em dimensdes isoladas e especficicas
(RYHTA et al, 2020; LOPEZ-BELMONTE et al, 2019; GUILLEN-GAMEZ;
MAYORGA-FERNANDEZ, 2020b). Ryhtd et al. (2020) averiguou a autopercepcio de
educadores sociais e de saide da Finlandia sobre competéncia digital pedagégica (RYHTA
et al., 2020). O objetivo era aplicar os resultados encontrados no desenvolvimento de um
instrumento de avaliacdo do nivel de competéncia digital pedagogica dos educadores da area
da saude. Lopez-Belmonte et al. (2019) investigaram o nivel de autopercepcdo de
competéncia digital docente em informagdo e letramento digital.  Guillén-Gamez e
Mayorga-Fernandez (2020b) verificaram a autopercepg¢ao de professores e futuros professores
sobre o conhecimento das ferramentas 2.0, seu uso didatico e as atitudes docentes perante

elas.
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Em relacdo a area de conhecimento, cinco estudos foram direcionados a verificacdo de
somente uma area (CABERO-ALMENARA; BARROSO-OSUNA; GUTIERREZ-CASTILLO
et al, 2021; RYHTA et al, 2020; GUILLEN-GAMEZ; MAYORGA-FERNANDEZ, 2020b;
BENALI; KADDOURI; AZZIMANI, 2018; LEPP; REMMIK; PEDASTE, 2017). Benali, Kaddouri
e Azzimani (2018) adaptaram o DigCompEdu e o utilizaram para verificar a autopercepgao de
160 professores de inglés do Marrocos. Cabero-Almenara, Barroso-Osuna, Gutiérrez-Castillo
et al. (2021) investigaram as competéncias de 300 professores da area da Sadde, de 9
universidades Espanha, também usando o DigCompEdu. Lepp, Remmik e Pedaste (2017)
elaborou entrevistas semiestruradas baseadas no DigComp que foram aplicadas em 15
professores da area de Educacdo da Universidade de Tartu, na Estdonia. Na mesma area,
Guillén-Gamez e Mayorga-Fernandez (2020b) aplicaram um questionario, com escala Likert
de 5 pontos, a 40 professores da Faculdade de Educacdo da Pontificia Universidade de
Salamanca. Ja Ryhtd et al. (2020) executaram a investigacdo entrevistando 37 professores de
universidades finlandesas de Ciéncias Aplicadas.

Outros estudos desta categoria centraram-se em avaliar os niveis de competéncias
digitais através do questionario DigCompEdu (CABERO-ALMENARA; GUILLEN-GAMEZ
et al., 2021; BENALI; KADDOURI; AZZIMANI, 2018; DIAS-TRINDADE; MOREIRA, ]J. A;
FERREIRA, 2020; SANTOS, C.; PEDRO, N.; MATTAR, 2021; TRINDADE; SANTO, 2021). Os
achados do estudo de Cabero-Almenara, Guillén-Gamez et al. (2021), com 2180 professores
universitarios da Andaluzia (Espanha), revelaram um nivel basico-intermediario (A2/B1) de
competéncia digital. Ja a investigacio realizada por Benali, Kaddouri e Azzimani (2018), com
160 professores universitarios de inglés no Marrocos, apontou que a maioria dos docentes se
encontravam no nivel intermediario B1/B2. As competéncias com valores mais altos foram as
de Selecdo, Pratica reflexiva e Ensino. Em contrapartida, as competéncias com valores mais
baixos foram Estratégias de avaliacdo, Diferenciacdo e personalizacdo, Acessibilidade e
inclusdo, Aprendizagem autorregulada e Criagao de contetido digital. As areas com os piores
desempenho foram 4-Avaliacdo, 5-Capacitagdo dos estudantes e 6-Promocdo da competéncia
digital dos estudantes e, as com melhores desempenho, as areas 1-Envolvimento profissional
e 2- Recursos digitais. Uma outra investigacdo, conduzida por Dias-Trindade,
José Anténio Moreira e Ferreira (2020), com 118 professores de uma universidade
portuguesa, mostrou que o nivel de competéncia digital dos professores era o intermediario

B1. As competéncias Uso responsavel, Orientacdo, Analise de evidéncias, Estratégias de
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avaliacdo e Aprendizagem autorregulada eram as mais fragilizadas. Por outro lado, as
competéncias com maior pontuacdo foram Comunicacdo, Colaboracdo e Ensino. As
dimensdes 2 e 3 apresentaram os valores mais baixos. Os resultados também destacaram que
as areas 3 — Ensino e Aprendizagem, 4 — Avaliacdo e 6 — Promocao da competéncia digital
dos estudantes como aquelas em que os professores precisam investir um pouco mais. Ainda
no contexto lusitano, Cassio Santos, Neuza Pedro e Mattar (2021) avaliaram o nivel de
proficiéncia de 695 professores de universidades portuguesas. O computo geral das médias
apontou que os docentes se categorizavam no nivel intermediario B1. A investigacdo
elaborada por Trindade e Santo (2021), com 182 docentes da Universidade Federal do
Reconcavo Baiano, indicou que os professores atingiram o nivel de proficiéncia intermediario
B1l. As competéncias com maiores desempenho foram Comunicacido, Colaboragio,
Desenvolvimento Profissional Digital Continuo, enquanto que, as com maiores fragilidades,
foram Pratica reflexiva, Aprendizagem autorregulada e Diferenciacdo e personalizagdo. A
area com a pior performance foi a de Avaliacao.

No mesmo viés de analise e ainda na categoria dois, foram identificados estudos que
averiguaram aspectos que podem influenciar o desenvolvimento das competéncias digitais,
como idade, género e tempo de docéncia. De acordo com diferentes pesquisas, o nivel de
competéncia digital ndo é influenciado por variaveis como idade (DIAS-TRINDADE;
MOREIRA, J. A.; FERREIRA, 2020; TRINDADE; SANTO, 2021) e género (GUILLEN-GAMEZ;
MAYORGA-FERNANDEZ; CONTRERAS-ROSADO, 2021; BENALL KADDOURI; AZZIMANI,
2018; CABERO-ALMENARA; BARROSO-OSUNA; GUTIERREZ-CASTILLO et al, 2021;
GUILLEN-GAMEZ; MAYORGA-FERNANDEZ; CONTRERAS-ROSADO, 2021).

No entanto, outros estudos afirmam o contrario. Cabero-Almenara, Barroso-Osuna,
Gutiérrez-Castillo et al. (2021) encontraram diferengas entre o nivel de competéncia digital,
idade e tempo de docéncia. Nessa pesquisa, os professores abaixo de 40 anos e aqueles com
mais de 10 anos de docéncia apresentaram um maior nivel de competéncia. Da mesma forma,
Guillén-Gamez, Mayorga-Fernandez e Contreras-Rosado (2021), encontram diferencas
relacionadas a idade, indicando que os professores com até 40 anos obtiveram um maior nivel
de competéncia. Na mesma linha, Benali, Kaddouri e Azzimani (2018) detectaram que os
professores com mais experiéncia docente alcancaram melhores niveis de proficiéncia. Por
sua vez, Basantes-Andrade, Cabezas-Gonzéalez e Casillas-Martin (2020) mostraram que o

nivel de competéncia digital ndo esta vinculado ao género, mas esta a idade pois, conforme a
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idade aumentava, o nivel de competéncia digital diminuia.

Categoria 3: Metodologias e estratégias para integracao das TICs

A fim de viabilizar melhores processos de ensino e aprendizagem mediados pelas
tecnologias, algumas pesquisas tém sido direcionadas a elaboragdo e aplicacdo de
metodologias e estratégias que promovam a integracdo das TICs e o desenvolvimento de
competéncias digitais. Dois artigos encontram-se nessa categoria e estio enumerados na

Tabela 3.5.

Tabela 3.5: Artigos da categoria Metodologias e estratégias para integracio das TICs
Ano Titulo Autores Base | NC

"University Teachers and Technology )
2017 . Lepp; Remmik; Pedaste | IEEE | 12
Mentoring— Why, How and for Whom?"

"The experience of designing and developing an

2018 | edX’s MicroMasters program to develop or De la Roca et al. IEEE | 4

reinforce the digital competence on teachers”

Os resultados encontrados indicam dois artigos que descrevem programas de formacao
continuada em concordancia com o DigComp e DigCompEdu (LEPP; REMMIK; PEDASTE,
2017; DE LA ROCA et al,, 2018). A primeira iniciativa foi realizada por Lepp, Remmik e
Pedaste (2017) que elaboraram um programa de mentoria tecnologica com 15 professores da
Universidade de Tartu, na Estonia. Inicialmente, fizeram a coleta de dados por meio de
entrevistas semiestruturadas que abordavam as razdes para participar do programa,
descricdes de praticas de ensino, autoavaliacdo baseada no DigComp e expectativas em
relacdo ao programa. Os professores foram acompanhados durante um ano de forma
individual. Ao serem indagados sobre os motivos que os levaram a participar da mentoria, os
professores alegaram que precisavam de atualizacdo tecnopedagdgica para diversificar seus
métodos de ensino e, assim, motivar os estudantes. Em relacdo as expectativas, os
professores trouxeram apontamentos relacionados ao conteido e organizacido do programa,
bem como os tracos de personalidade dos mentores. Descobrir varias ferramentas foi
mencionada como a principal expectativa, seguida de testar as ferramentas com o mentor
para discutir quaisquer deficiéncias. Sobre o mentor, os professores esperavam que ele, além
de ter as competéncias tecnologicas necessarias, também fosse paciente e confiavel, alguém
para recorrer sem se sentir constrangido com a falta de conhecimento e habilidades. Quanto

a parte organizacional, os entrevistados manifestaram desejo de que, além das reunides
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individuais com o mentor, o programa também pudesse incluir a op¢do de se reunir com
outros participantes para debater pontos de vista e experiéncias de aplicacdo das tecnologias.

A segunda iniciativa foi projetada e desenvolvida na Universidade Galileo, na Guatemala
(DE LA ROCA et al, 2018). No artigo é descrita a experiéncia da universidade para
implementar um Programa Micromasters, composto por quatro cursos, em formato MOOC.
As atividades de aprendizagem do programa foram criadas para atender e aprimorar as
competéncias das areas do DigCompEdu. Os cursos foram desenvolvidos de acordo com o
modelo de DI ADDIE. A elaboracao exigiu uma grande quantidade de tempo de professores e
trés equipes multidisciplinares. Os membros da primeira equipe eram designers instrucionais
e professores responsaveis pelo desenvolvimento do projeto pedagogico. A segunda equipe
foi responsavel por funcionalidades da plataforma de aprendizagem e, a terceira, pela edicdo
do conteudo. Durante os cursos foram criadas comunidades de aprendizagem para a troca de
conhecimentos, as quais permaneceram ativas mesmo ap6s o término dos MOOCs. O
conteudo foi desenvolvido em cinco aulas, projetadas com uma abordagem de aprendizagem
colaborativa e centrada no aluno, iniciando com tdpicos basicos e avancando para outros
mais complexos. Cada aula incluia diferentes tipos de materiais para introduzir os conceitos,
como videoaulas, recursos multimidia, atividades ou tarefas de aprendizagem, e assisténcia
técnica através de diferentes meios de comunicacdo, como e-mails, féoruns, comunidade,
questionarios e uma sessdao de masterclass (eventos ao vivo). O programa foi oferecido trés
vezes. Os autores relatam que ele foi eficaz para desenvolver a competéncia digital dos

professores.

3.1.4 Consideracdes sobre os trabalhos

A integracdo das TICs no ensino superior pode transformar os processos de ensino e
aprendizagem. No entanto, para que essa integracdo seja efetiva, é necessario conhecer
alguns fatores enfrentados pelos professores no seu cotidiano académico. Esses fatores foram
relatados em 40% (n=10) das publicacdes selecionadas. Dentre eles, os mais citados foram as
motivacdes, atitudes e crencas que levaram os professores a adotarem ou nao as tecnologias,
as experiéncias de uso das TICs, a qualidade da infraestrutura, a disponibilidade dos
dispositivos e tecnologias digitais necessarios, o apoio técnico disponivel, a falta de
capacitagao e as baixas habilidades digitais (KIHOZA et al., 2016; LEPP; REMMIK; PEDASTE,
2017; CAI; FAN; DU, 2017; PADILLA PARTIDA, 2018; BOND et al, 2018;
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HERNANDEZ-DE-MENENDEZ; MORALES-MENENDEZ, 2019; HEINONEN et al., 2019;
SIMOES; FAUSTINO, 2019; SHARMA; SRIVASTAVA, 2019; LOPEZ-BELMONTE et al., 2019).
Muitos professores destacaram que a falta de habilidades digitais é consequéncia da auséncia
de capacitacdo para o uso das tecnologias. Por isso, em algumas pesquisas enfatiza-se a
necessidade do desenvolvimento profissional continuo para melhorar a competéncia digital
dos docentes (BOND et al., 2018; PADILLA PARTIDA, 2018; LEPP; REMMIK; PEDASTE,
2017).

Ha uma predominancia de pesquisas que focam a autoavaliacdo que os professores
realizam sobre as suas competéncias digitais, sobretudo através de questionarios de
autorrelato. Para a autoavalia¢do foram encontrados diversos frameworks. Entre eles, o
DigCompEdu é o mais utilizado (BENALI; KADDOURI; AZZIMANI, 2018; DIAS-TRINDADE;
MOREIRA, J. A.; FERREIRA, 2020; SANTOS, C., PEDRO, N, MATTAR, 2021;
CABERO-ALMENARA; BARROSO-OSUNA; GUTIERREZ-CASTILLO et al, 2021;
TRINDADE; SANTO, 2021).

Dois pontos negativos foram notados em alguns artigos: a limitacdo do tamanho da
amostra com menos de 20 participantes (LEPP; REMMIK; PEDASTE, 2017; RYHTA et al,,
2020) e a analise de apenas uma area de conhecimento, como inglés (BENALI; KADDOURI;
AZZIMANI,  2018), educacio (RYHTA et al,  2020; GUILLEN-GAMEZ;
MAYORGA-FERNANDEZ, 2020b) e satde (CABERO-ALMENARA; BARROSO-OSUNA;
GUTIERREZ-CASTILLO et al., 2021).

Em geral, o nivel de competéncia digital diagnosticado nos estudos foi o
basico-intermediario (A2-B1) (DIAS-TRINDADE; MOREIRA, ]J. A.; FERREIRA, 2020;
CABERO-ALMENARA; GUTIERREZ-CASTILLO et al., 2020; TRINDADE; SANTO, 2021;
SANTOS, C.; PEDRO, N.; MATTAR, 2021). Essas publicagdbes apontam que um numero
consideravel de docentes encontram-se no nivel basico, indicando falta de competéncias nas
aplicacoes pedagogicas das TICs. Ao pensar a integracdo, é preciso ir além da dimensao
instrumental e inserir as tecnologias de modo significativo para o estudante, o que acaba
tornando o processo de incorporacio um desafio (SIMOES; FAUSTINO, 2019; BOND et al.,
2018).

Por fim, nessa revisao foram constatadas algumas evidéncias e lacunas. A primeira
evidéncia é a preocupagdo com o letramento digital e as deficiéncias na formacdo de

professores em relagdo ao desenvolvimento de habilidades digitais (SANTOS, C.; PEDRO, N;
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MATTAR, 2021). O que ficou claro é que as praticas docentes pouco tém se alterado com a
insercdo das tecnologias, denotando que apenas o acesso ao uso instrumental néo é suficiente
para integrar os recursos digitais de forma efetiva e transformadora (GUILLEN-GAMEZ;
MAYORGA-FERNANDEZ, 2020a). A segunda evidéncia é a variedade de pesquisas que tem
recomendado a construcido de politicas publicas para promocao de acdes formativas que
desenvolvam a competéncia digital do corpo docente universitario (BOND et al., 2018;
GUILLEN-GAMEZ; MAYORGA-FERNANDEZ, 2020a; DIAS-TRINDADE; MOREIRA, J. A.;
FERREIRA, 2020; CABERO-ALMENARA; BARROSO-OSUNA; GUTIERREZ-CASTILLO et al,,
2021).

Com relagao as lacunas encontradas nos trabalhos averiguados, destacam-se duas. A
primeira refere-se ao diagnostico do nivel de proficiéncia do docente. A escassez de
publicacdes revela que a exploragio e investigacao da competéncia digital docente no ensino
superior encontra-se em estagio inicial (SANTOS, C.; PEDRO, N.; MATTAR, 2021),
principalmente no Brasil. A segunda lacuna diz respeito a necessidade de formacao especifica
para o desenvolvimento da competéncia digital docente, especialmente no uso pedagogico
das TICs (DIAS-TRINDADE; MOREIRA, ]J. A.; FERREIRA, 2020; CABERO-ALMENARA;
BARROSO-OSUNA; GUTIERREZ-CASTILLO et al., 2021). Trindade e Santo (2021) afirmam,
ainda, que a formacdo deve promover a pratica reflexiva e a aplicacdo das TICs no processo
de aprendizagem para estimular o engajamento dos estudantes.

Dessa forma, identifica-se como oportunidades de pesquisa a elaboracdo de programas de
DPD que envolvam o aprimoramento de competéncias digitais e ndo se limitem ao
tecnologico, mas que se estendam a integracdo pedagogica das TICs nos processos de ensino
e aprendizagem. Adicionalmente devem ser investigados os fatores que influenciam a
integracdo dos recursos digitais e que determinam uma maior ou menor habilidade para o

uso de tais recursos.
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Capitulo 4

Metodologia da pesquisa

Neste capitulo sdo apresentados os procedimentos metodologicos efetuados para realizagao
dessa pesquisa, que tem como objetivo principal criar e avaliar uma estratégia de
aprimoramento de competéncias digitais na formacdo e pratica do professor a fim de
identificar subsidios para uma politica institucional de desenvolvimento profissional docente
e o uso das TICs. Para tal finalidade, a seguir serdo descritas a caracterizacao da pesquisa, o

contexto e o percurso metodologico para cada uma das etapas de execucao.

4.1 Classificacio da pesquisa

A presente pesquisa configura-se em uma abordagem quali-quantitativa. Do ponto de vista
da natureza, é classificada como pesquisa aplicada por ter como finalidade a geragdo de
conhecimentos para a aplicacdo pratica. Com relagido aos objetivos, a pesquisa é classificada
como exploratéria-descritiva (GIL, 2008). Quanto aos procedimentos, a pesquisa é
considerada um estudo de caso, pois possibilita a analise e investigacdo profunda do “como” e
“porqué” de um determinado grupo de pessoas, permitindo conhecimento detalhado do
objeto de estudo (GIL, 2008). A execucgdo do estudo de caso contemplou trés etapas: a)
Avaliacao das competéncias digitais de docentes do ensino superior, b) Implementacgao do
programa de formacao online e c) Analise de legislacdes educacionais com a tematica digital
que dispde sobre formacdo continuada de professores do ensino superior. A Figura 4.1
apresenta uma visao geral de cada etapa. A etapa 1 encontra-se organizada o Capitulo 5. A

etapa 2 sera apresentada nos Capitulos 6 e 7 e, por fim, a etapa 3, no Capitulo 8.
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ETAPA 1 ETAPA 2 ETAPA 3
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Questionario de autovaliagdo Elaboragao
Andlise dos dados Aplicacdo

Avaliagao

Anglise dos dados

Figura 4.1: Etapas da abordagem proposta nesta pesquisa

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Ressalta-se que, para realizar todos os procedimentos dessa pesquisa, foi enviado um
projeto (ntimero 31486920.8.0000.5404) para analise aos Comités de Etica da UNICAMP e do
IFSP. O projeto foi aprovado pelo CEP da Unicamp com o parecer de nimero 4.126.581 e pelo
CEP do IFSP pelo parecer de nimero 4.191.990.

4.2 O contexto e a populacio

O estudo foi desenvolvido junto ao Laboratério de Computacdo Visual (IMAGELab) da
Faculdade de Tecnologia da UNICAMP, campus Limeira. No IMAGELab sdo realizadas
pesquisas nas area de processamento grafico e tecnologias educacionais. A aplicacdo da
pesquisa e coleta de dados foram realizadas no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo (IFSP). Os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia (IF),
que se originaram por meio da Lei N° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, sdo entidades
autarquicas vinculadas ao Ministério da Educacdo. Configuram-se como instituicdes de
ensino superior pluricurriculares, especializadas na oferta de educagdo tecnoldgica nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, caracterizando-se pela atuagio prioritaria na area
tecnologica, na forma da legislagao (BRASIL, 2008). Os docentes dos IFs pertencem a carreira

dos Professores do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), estruturada pela Lei n°
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12.772 (BRASIL, 1987) de 28/12/2012. O IFSP tem com 37 campi no estado, oferecendo cursos
Técnico Integrado ao Ensino Médio, Técnico Concomitante, Tecnologos, Licenciaturas,
Bacharelados, P6s-Graduagido Lato Sensu e Stricto Sensu, nas modalidades presencial e a
distincia. O IFSP possui um Centro de Referéncia em EaD (DED-CEAD) e uma
Coordenadoria de Formacdo de Pessoal (CFOR) que buscam promover acdes de formacio
continuada aos docentes e técnico-administrativos por meio do Plano de Formagao
Continuada dos Servidores da Rede Federal (PLAFOR). No ano de 2019, o Instituto contava

com 2612 professores e aproximadamente 50 mil alunos.

4.3 Percurso metodologico

Como essa pesquisa abrangeu trés etapas distintas e subsequentes, para uma melhor
organizacdo, os procedimentos metodologicos serdo apresentacdo de acordo com cada uma

delas.

4.3.1 Etapa 1- Avaliacio das competéncias digitais de docentes do

ensino superior

No percurso metodologico desta etapa serdo apresentados os participantes, a selecdo da
amostra, os instrumentos e procedimentos para obtencdo dos dados e os procedimentos para

analise dos mesmos.

1- Os participantes

Todos os docentes do ensino superior do IFSP foram convidados a participar. O critério
de inclusdo da pesquisa era o participante ser professor efetivo do quadro de servidores.
Foram excluidos os professores substitutos e os que ministram aula somente no nivel médio,

o que resultaria em aproximadamente 2400 professores do ensino superior.
2- A selecao da amostra
O tamanho da amostra foi calculado a partir da Equagdo 4.1 e da Equacéao 4.2 (BARBETTA,

2008). O primeiro célculo foi efetuado através da expressio, dada por:

Ny = — (4.1)
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Onde:

ny=primeira aproximagao para o nimero de individuos da amostra

E= margem de erro

O segundo calculo foi efetuado através do tamanho de uma amostra de uma populagio

conhecida, dada por:

N*no
n=
N+n0

(4.2)

Onde:

N = namero de individuos da populacdo

n = tamanho da amostra necessaria

A amostra alcangada foi de 195 respondentes. A partir desse quantitativo, pode-se
afirmar que o nivel de confianga nos resultados da pesquisa é de 93,13%, considerando uma

margem de erro de 6,86%.

3- Os instrumentos e procedimentos para obtencao dos dados

Essa pesquisa fundamenta-se no questionario de autorrelato baseado no Quadro Europeu
de Competéncias Digitais para Educadores (DigCompEdu) (JRC, 2017). O marco teérico foi
transformado em perguntas, gerando a ferramenta DigCompEdu Check-In. Trata-se de uma
ferramenta de autoavaliacdo que pode ser aplicada em diversos niveis de ensino (fundamental,
médio, educagao de jovens e adultos e superior) (LUCAS; MOREIRA, A., 2018). Como visto no
Capitulo 2, 0 modelo DigCompEdu ¢é dividido em trés dimensdes (Competéncias Profissionais
dos Professores, Competéncias Pedagogicas dos Professores e Competéncias dos estudantes)
e seis areas ou subdimensdes (Area 1-Envolvimento Profissional, Area 2- Recursos Digitais,
Area 3-Ensino e Aprendizagem, Area 4- Avaliacio, Area 5- Capacitacio do estudante e Area
6- Promocdo da competéncia digital dos estudantes).

O questionario DigCompEdu Check-In é composto de duas etapas. A primeira contém 22
perguntas referentes a cada uma das competéncias digitais das seis areas. As perguntas sdo
objetivas e possuem cinco alternativas, a saber: a op¢do “A” vale 0 ponto; “B” vale 1 ponto;
“C” vale 2 pontos; “D” vale 3 pontos e “E” vale 4 pontos. A segunda etapa contempla aspectos
sociodemograficos com perguntas sobre género, idade, tempo de docéncia, area de formacao
e atuacgdo, entre outras. O questionario pode ser conferido no Apéndice B. A distribuicdo das

areas e competéncias por dimensao esta sintetizada na Figura 4.2.
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Figura 4.2: Sintese do Quadro DigCompEdu
Fonte: tradugio de Lucas e Antonio Moreira (2018, p. 19), baseada em Redecker e Punie (2017)

A escala utilizada para medir o desempenho dos respondentes permite uma pontuacio

maxima global de 88 pontos. Os pontos variam conforme a area e a quantidade de perguntas,

sendo distribuidos da seguinte forma:

Area 1: 16 pontos;

Area 2: 12 pontos;

Area 3: 16 pontos;

Area 4: 12 pontos;

Area 5: 12 pontos;

Area 6: 20 pontos.

Ao final, o questionario atribui um resultado global, dividido em seis niveis de proficiéncia

(Tabela 4.1). Além disso, atribui um resultado parcial para cada uma das seis areas apresentadas

(Tabela 4.2) e fornece um feedback com as acdes que devem ser realizadas no aperfeicoamento

das praticas para progressao em cada uma das 22 competéncias.
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Tabela 4.1: Niveis de competéncia digital do DigCompEdu Check-In
Nivel de competéncia digital

A1l-Recém-chegado(a)
A2-Explorador(a)
B1-Integrador(a)

Pontuacao

abaixo de 20
entre 20 e 33
entre 34 e 49
entre 50 e 65
Entre 66 e 80

acima de 80
Fonte: Adaptado de Redecker (2019)

B2-Especialista
C1-Lider

C2-Pioneiro(a)

Tabela 4.2: Niveis de competéncia digital e respectiva pontuacido e competéncia por area do
DigCompEdu Check-In

Nivel Area1 | Area2 | Area3 | Area4 | Area5 | Area6
Al la4 la3 la4 la3 la3 5a6
A2 5a7 4a5s 5a7 4a5 4a5s 7a8
B1 8a10 6a’7 8a10 6a’7 6a’7 9al2
B2 11a13 8a9 11a13 8a9 8a9 13a16
C1 14 a 15 10a 11 14 a15 10a 11 10a11 17 a 19
C2 16 12 16 12 12 20

Fonte: Adaptado de Redecker (2019)

A confiabilidade do questionario foi verificada por Cabero-Almenara, Gutiérrez-Castillo
et al. (2020) através do coeficiente Omega de McDonald. Ja a analise psicométrica foi realizada
por Mora Cantallops et al. (2022) por meio do coeficiente alfa de Cronbach.

A distribuicdo do convite a participacido do questionario foi realizada eletronicamente via
plataforma digital Google Forms. Para isto, foram elaboradas listas de e-mails institucionais
dos professores lotados nos 37 campi do estado de Sao Paulo. A aplicacdo do questionario
ocorreu digitalmente de 02 de outubro de 2020 a 20 de novembro de 2020, periodo que
compreendeu quarenta e nove dias em meio ao surto de Covid-19. Alguns aspectos
impactaram negativamente no numero de participantes. O primeiro deles foi a falta de
contato pessoal para motivar a adesdo. O segundo foi o fato de 15 dias desse periodo
referirem-se as férias docentes e, o terceiro, os professores encontrarem-se sobrecarregados
com preparacdo e ministracdo de aulas, atendimento aos estudantes e reunides gerais. Cabe
destacar que os participantes que forneceram seus dados de forma andnima para a pesquisa

aderiram espontaneamente ao convite enviado, ou seja, eles ndo foram selecionados

aleatoriamente por critérios estatisticos.
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4- Os procedimentos para analise dos dados

Os dados provenientes do DigCompEdu Check-In foram organizados em planilha
eletronica do Excel (versdo 2016). Posteriormente foram examinados por meio da anéalise
univariada com distribuicio de frequéncia representada em média (X) e desvio padrio (S)
(FREITAS; MOSCAROLA, 2002) e exibidos através de graficos e tabelas. Na analise das
pontuacdes alcancadas em cada area de competéncias foram utilizados dados estatisticos
descritivos e inferéncias para a comparacdo das médias das pontuagdes dos seis niveis
avaliados, considerando as categorias das variaveis como independentes (MACHADO, L. R.
et al., 2016). Tal analise permitiu saber quais competéncias precisavam de investimentos para
serem desenvolvidas. A partir de um ranqueamento dessas competéncias, quatro delas foram

selecionadas para compor o programa de formacao.

4.3.2 Etapa 2- Implementacio do programa de formacao online

No percurso metodologico desta etapa serdo apresentados a elaboragdo do programa, os
participantes, os instrumentos e procedimentos para obtencdo dos dados e os procedimentos

para analise dos mesmos.

1- Elaboracao do programa de formacao

A elaboracdo do programa foi efetuada com base no Design Instrucional Aberto
(FILATRO, 2008), uma vez que este modelo permite realizar adaptacdes no decorrer do
projeto para atender as necessidades do publico alvo. Para compor o programa foram
selecionadas quatro das 14 competéncias com menores escores, a saber: Uso responsavel,
Gestao, protecdo e compartilhamento, Informagio e letramento midiatico e Estratégias de
avaliacdo. O programa foi hospedado no Moodle (versao 4.0) da Reitoria do IFSP. Os detalhes

do desenho do programa e das competéncias abordadas estao descritos no Capitulo 6.

2- Os participantes

Os participantes do programa sdo professores efetivos do quadro de docentes do IFSP.
Dos 40 inscritos, 31 participaram ativamente até a conclusdo do programa, ndo havendo
nenhum pedido formal de cancelamento. Os 31 professores concluintes estdo lotados nos
campi Araraquara, Barretos, Birigui, Boituva, Capivari, Caraguatatuba, Catanduva,

Hortolandia, Matao, Presidente Epitacio, Piracicaba, Salto, Sdo Carlos, Sdo Jodo da Boa Vista,
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Sao Paulo, Sertdozinho, Sorocaba e Votuporanga. Eles ministram aulas em indmeros
programas de graduacdo, entre eles, Administragdo, Analise e Desenvolvimento de Sistemas,
Ciéncias da Computagdo, Engenharia da Computacido, Engenharia Elétrica, Engenharia
Mecanica, Fisica, Gestao de Turismo, Letras, Matematica, Quimica e nas pds-graduacdes em
Educacdo e em Direito Humanos. Todos os respondentes receberam via e-mail um relatério
de sua autoavaliacdo realizada no pré e pos-teste. O relatorio foi elaborado com base no
modelo proposto pelo EU Science Hub (Servico de Ciéncia e Conhecimento da Comissao

Europeia) e pode ser visto no Apéndice C.

3-Instrumentos e procedimentos para obtencio dos dados

Os instrumentos utilizados ao longo do programa para a geracdo dos dados foram:
questionario pré e pos-teste, forum de apresentacdo, foruns de discussdo, entrevista final,
avaliacdo de satisfacdo e diario da pesquisadora. O questionario pré-teste e pos-teste foi
disponibilizado por meio do formulario online Google Forms. Todos os outros instrumentos
foram disponibilizados no ambiente virtual de aprendizagem Moodle. A seguir realiza-se

uma breve descri¢do de cada um desses instrumentos.

+ Questionario pré e pos-teste. O questionario refere-se a ferramenta DigCompEdu
Check-In, explicado na etapa 1. O questionario foi aplicado, de forma ndo anénima, no
inicio e no término do programa com o objetivo de verificar se houve aprimoramento
das competéncias digitais trabalhadas. Todos os respondentes receberam, por e-mail,
uma devolutiva de seu desempenho nesta autoavaliacdo. O questionario e modelo do

feedback encontram-se nos Apéndices B e C, respectivamente.

« Forum de apresentacao: contemplado no inicio do programa, o férum teve como
objetivo obter dados sobre a atividade profissional do docente, como campus de
lotagdo, area de atuacdo e disciplinas ministradas, bem como as motivacdes e

expectativas do professor em relacdo a participacdo no programa.

« Forum de discussdao: os quatro foruns (2.3, 3.3, 4.1 e 4.2) adotados ao longo do
programa averiguaram, sob a perspectiva dos participantes, o impacto do programa na
pratica pedagogica, buscando identificar transformacdes na atividade docente. Através
dos féruns também foram obtidos dados que permitiram avaliar qualitativamente

melhorias nas competéncias digitais e no TPACK.
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« Entrevista final. A entrevista foi efetuada por email ao término do programa. Nela
procurou-se identificar se as expectativas dos participantes foram atendidas, quais
dificuldades os docentes tiveram em relagio a participacido no programa e as mudancas

ocorridas na atividade docente.

« Avaliaciao de satisfacdo. De acordo com a percep¢do dos participantes sobre o
programa realizado, foram coletados dados com o objetivo de avaliar o desenho e a
metodologia da formacdo. A avaliagdo foi dividida em cinco blocos: Planejamento,
coordenacdo e apoio virtual (questdes 1 a 8), Desempenho do professor (questdes 9 a
13), Autoavaliacdo (questdes 14 a 19), Sugestdes e criticas (questdes 20 a 22) e
Depoimento (questio 23) (Apéndice D). As questdes 1 a 19 estavam em escala Likert de

cinco pontos; as demais eram abertas.

+ Diario da pesquisadora: ao longo do programa a pesquisadora registrou observagoes
e reflexdes a respeito da implementacido do programa e das mensagens recebidas dos
participantes. Essas anotacdes contribuiram para responder as questdes norteadoras do

programa.

4-Procedimentos para analise dos dados

Os dados obtidos através das questdes objetivas da ferramenta DigCompEdu Check-In
(pré e pos-teste) e da avaliacdo de satisfacdo foram organizados em planilha eletronica para
analise estatistica univariada. A pontuacdo geral e as médias das quatro competéncias
abordadas no programa, antes e depois da intervencdo, foram submetidas ao teste de
Wilcoxon a fim de verificar a existéncia de diferenca significativa entre os resultados nos dois
momentos. A comparacdo dos valores foi executada pelo software IBM SPSS Statistics
(versdo 26, IBM SPSS, Chicago, IL, EUA). Além disso, para a visualizacdo dos dados, foram
gerados graficos através dos softwares Excel (versdo 2016) e R (versdo 4.2.1). Ja os foruns, as
entrevistas e as questdes abertas da avaliacdo de satisfacdo foram transcritas e exploradas de
acordo com a analise de conteido tematico-categorial de Bardin (2011) e, posteriormente,
submetidos a analises textuais com o uso do software IRaMuTeQ' versdo 0.7 (RATINAUD,
2009; SALVIATI, 2017). A analise de conteudo proposta por Bardin (2011) abrange trés
etapas: pré-analise, exploragdo do material e tratamento dos resultados, conforme mostra a

Figura 4.3.

Unterface de R pour analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionneires
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Leitura Unidade de Descricdodos
flutuante contexto dados
Escolha dos Unidade de Analise dos
documentos registro dados
Constituicdo . ..
CoEriis Categorizacao Inferéncias
Preparagdo do -
material Interpretacac

Figura 4.3: Etapas da analise de contetido
Fonte: Bardin (2011, p. 132)

Na pré-analise ¢é feita a selecdo, organizacao e leitura flutuante dos materiais que fardo
parte do corpus da pesquisa. O corpus é o conjunto dos documentos ou de textos que serdo
submetidos aos procedimentos analiticos (BARDIN, 2011, p.126). Diante disso, escolheu-se
os foruns, a entrevista final e a avaliacdode satisfacdo. Apos a leitura flutuante, prosseguiu-
se para o recorte e organizagao do texto. As postagens e respostas de todos os participantes
foram coladas no corpus de forma sequencial (BARDIN, 2011). Os excessos de falas que néo se
referiam ao contetido das perguntas foi retirado e o corpus foi preparado para submissdo das
técnicas manuais e automatizadas que tinham sido previamente estabelecidas e foram testadas
no processo para avaliar sua aplicabilidade.

A exploracao do material corresponde as operagdes de codificacdo nos segmentos de
textos correspondentes a temas comuns e nos vocabulos afins encontrados nas postagens dos
participantes. Nessa etapa o corpus definido deve ser examinado mais profundamente a fim
de estabelecer as unidades de registro, unidades de contexto e as categorias. A unidade de
registro (UR) é a menor parte do contetido, cuja ocorréncia é registrada de acordo com o
tema presente no recorte. Os temas vao sendo codificados para, posteriormente, serem
organizados em categorias. Ja a unidade de contexto (UC) é a demarcacdo macro para a
realizacdo dos recortes e serve para a compreensdao dos nucleos tematicos presentes
(BARDIN, 2011). Para Bardin (2011, p.136) as categorias emergem por meio de uma "operagao

de classificacio de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacio e,
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seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente
definidos" que podem ser semantico, sintatico, léxico ou expressivo. Nesta pesquisa foram
definidas como unidade de registro (UR) o tema e a palavra e, como unidade de contexto
(UC), a resposta.

Por fim, na dltima etapa de analise tem-se o tratamento dos resultados por meio de
inferéncia e interpretacdo dos dados obtidos. Nessa etapa optou-se por aplicar diferentes
técnicas para identificar a representacio dos resultados e seus desdobramentos com objetivos
de aplicar a triangulacdo de analises, tanto manuais (BARDIN, 2011, p.199), como
automatizadas (BARDIN, 2011, p.173), para dar suporte as inferéncias.

Na abordagem qualitativa, uma forma de validar o estudo é solicitar a outras pessoas que
examinem os dados obtidos, preferencialmente aqueles que tenham proximidade com o
contetido da pesquisa. Esta é uma alternativa para levantar diferentes opinides, visdes e
perspectivas sobre o material e o processo de pesquisa (CRESWELL; CLARK, 2015; FLICK,
2009). Este procedimento é chamado de analise de juizes. As categorias levantadas nessa
pesquisa foram submetidas a dois pares. O primeiro concordou com a listagem dos codigos e
categorias, o segundo corroborou e sugeriu a mudanca de nome de uma categoria, o que foi
aceito pela pesquisadora.

Posteriormente, o material selecionado foi organizado em corpora textuais e submetidos
ao software IRaMuTeQ (versao 0.7). Para ser analisado pelo software, o corpus deve conter
uma padronizacdo com a separacdo dos textos através de uma linha de comando que

apresenta as variaveis referentes ao contetdo a ser analisado, como segue:

wxxx *forum_1 2

No caso dos foruns e das entrevistas, a organizagdo do corpus foi estruturada apos a

analise categorico-tematica, resultando na seguinte linha de comando:

e *forum_1_1 *identificacdo_p6 *pergunta_1 *motivagao

2a formatacéo da linha é sempre padronizada com quatro asteriscos sem espacos entre eles; um espaco em
branco; um asterisco seguido do nome da primeira variavel seguido do _ e a codificacido dela em niimero ou texto
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Além disso, para ser inserido no software, o corpus deve ser convertido no formato texto
sem formatagdo com a codificacio UTF-8°. Através do software é possivel executar
diferentes tipos de analise de dados textuais. Na analise textual é gerado um ranking das
palavras mais evocadas pelos entrevistados, por categoria, com a apresentacdo de fragmentos
de textos chamados de Segmentos de Texto (STs). Na maior parte das vezes o ST tem o
tamanho de trés linhas, dimensionadas pelo proprio software em funcdo do tamanho do
corpus. Nesta pesquisa foram utilizados o calculo de frequéncia de palavras, analises simples
com a nuvem de palavras, analises multivariadas com a Classificacio Hierarquica
Descendente (CHD) e analise de similitude (CAMARGO; JUSTO, 2013). A nuvem de palavras
trata-se do agrupamento e organizacdo grafica das palavras em funcdo da frequéncia que
aparecem no corpus. Esta analise é essencial quando se busca conhecer as palavras-chave de
um corpus textual. A CHD, ou método de Reinert, ilustra as relacdes entre as classes lexicais
caracterizadas pelos segmentos de texto (STs) e seus respectivos vocabularios (CAMARGO;
JUSTO, 2013). Para a criacio dos vocabularios o programa utiliza o teste qui-quadrado (y?)
que revela a forca associativa entre as palavras e a sua respectiva classe. Essa forca
associativa é analisada quando o teste for maior que 3,84, com nivel de significancia p<0,05.
O menor valor do qui-quadrado representa uma menor relacdo entre as variaveis
(CAMARGO; JUSTO, 2013). Cada classe é composta por um conjunto de STs, que sao obtidos
a partir dos textos que compuseram o corpus e apresentam palavras semelhante entre si e
diferentes dos textos das outras classes. Apds o processamento e o agrupamento quanto as
ocorréncias das palavras, a CHD cria o dendrograma das classes, que demonstra a ligacdo
entre as palavras que estdo associadas entre si. A analise de similitude, ou de semelhancas,
permite representar graficamente a estrutura de um corpus que, através de indicadores
estatisticos, demonstra as ligacdes existentes entre as palavras e suas coocorréncias
(RATINAUD, 2009). A similitude é gerada com base na teoria dos grafos e possibilita uma
visualizacdo dos dados na forma de arvore com demarcacdo, ou nido, de comunidades
tematicas com circulos coloridos. Os circulos mostram as palavras mais importantes no
recorte escolhido e a quantidade de vezes que elas foram citadas, com maior ou menor

similitude entre si (CAMARGO; JUSTO, 2013).

3Unicode Transformation Format 8 bit code units
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A analise do programa de formacdo elaborado nessa pesquisa buscou responder cinco
questdes de investigacdo. Um resumo das analises efetuadas em cada uma delas

encontram-se no Quadro 4.1.

Quadro 4.1: Questdes de investigacio e suas respectivas analises

Elas foram atendidas?

na formacéo

(pergunta 1)

uestio de Objetivos da Tipo de
_Q o . ) S Corpus de dados P .
investigacao investigacio analise
1.Quais as motivacoes i L ,
. Identificar as motivacdes - Féorum 1.1 .
e expectativas dos . Analise de
5 e expectativas dos docente ]
docentes em relacgio o L ) conteudo
em relacdo a participagio - Entrevista .
ao programa? (Bardin)

2. Quais as dificuldades

enfrentadas pelos

Identificar as dificuldades

- Entrevista

Analise de

3.Como os participantes

de acordo com a

- Avaliacdo de

o dos docentes em relacao conteudo
participantes ao longo . L _ | (pergunta 2) .
d ) a participacdo na formacéo (Bardin)
0 programa?
Avaliar o desenho e a Estatistica
metodologia da formacéo descritiva;

Analise de

propostas

avaliam o programa? . satisfacdo .
perspectiva dos conteudo
participantes (Bardin)
Avaliar, sob a perspectiva .

o - Entrevista
) ) L dos participantes, o

4.Quais as implicacoes _ _ (pergunta 3) -

o impacto da formacio na ] Anélise de

do programa na pratica o o - Forum 3.3 i

dagbeica d pratica pedagogica, ( 2 3) conteudo
edagogica dos ergunta

P ‘g‘ & buscando identificar P ] & (Bardin)

participantes? . - Forum 4.1
mudancas na atividade

(pergunta 2)
docente
Avaliar se houve

5.Houve melhoria nas aprimoramento das - Questionario Estatistica

competéncias abordadas? | competéncias digitais pré-teste/pos-teste | descritiva

Para responder a primeira questao foi utilizada uma abordagem qualitativa com a analise
de contetido manual e automatizada. O corpus, gerado a partir das postagens do férum 1.1 e
das respostas da entrevista, possibilitou a organizacdo dos dados em diferentes categorias. A
técnica aplicada para a categorizacao foi a tematica do tipo frequencial, de forma manual, e a
lexical, automatizada com apoio do software IRaMuTeQ, com ranking de palavras evocadas

pelos participantes. Inicialmente, em um editor de textos, os discursos foram demarcados



CAPITULO 4. METODOLOGIA DA PESQUISA 88

com cores diferenciadas a fim de identificar as categorias de analise. Em sequéncia, foram
transcritos para uma planilha eletronica, juntamente com sua respectiva categoria, para a
criacdo de uma grelha de analise. O objetivo da grelha é facilitar a aplicacdo de filtros para o
processo de padronizacido e para contabilizar o numero de ocorréncias de cada cédigo e,
consequentemente, da categoria. No IRaMuTeQ, optou-se pela analise textual com a
elaboracdo de uma nuvem de palavras com os principais verbos mencionados pelos
participantes.

Para responder a segunda questio permaneceu a abordagem qualitativa das respostas
advindas da entrevista final. Mais uma vez foi empregada a categorizacdo tematica-lexical do
tipo frequencial. Similarmente aos procedimentos aplicados na primeira pergunta, os
discursos foram destacados com cores diferentes para identificacdo das categorias e,
posteriormente, transcritos para uma planilha para a criagao da grelha de analise.

Para responder a terceira questdo foi utilizada uma abordagem quali-quantitiva que
envolveu a analise quantitativa das respostas fechadas da Avaliagdo de satisfagdo e a analise
qualitativa das respostas abertas. No IRaMuTeQ foram realizadas duas analises textuais: i)
uma nuvem de palavras do subcorpus “sugestdes e criticas” e ii) uma analise de similitude
com as palavras que constituiam os STs do subcorpus “depoimento”.

Para responder a quarta questdo, manteve-se a abordagem qualitativa dos dados
provenientes das entrevistas e dos foruns 3.3 e 4.1. No IRaMuTeQ optou-se pela criacdo de
uma CHD, que resultou em 5 classes para interpretacdo dos dados. Por fim, para responder a
ultima questdo foi utilizada a abordagem quantitativa dos dados obtidos através da
ferramenta de autorrelato DigCompEdu Check-In, aplicada antes e ap6s o programa de

formacao.

4.3.3 Etapa 3- Analise de legislacdoes educacionais com a tematica
digital que dispoe sobre formacao continuada de professores do

ensino superior

No percurso metodolégico desta etapa serdo apresentados os procedimentos para obtengao

dos dados e os procedimentos para analise dos mesmos.
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1-Procedimentos para obtencio dos dados

Para obter os dados foi realizado um levantamento bibliografico de artigos que tratavam
de politicas de formagdo continuada no ensino superior brasileiro. Para a busca foram
utilizadas as palavras-chave "formacao continuada", "legislacdo" e "ensino superior". Embora
escassos, os artigos auxiliaram na selecdo do conjunto de leis nacionais que compuseram o
estudo. Sao elas: Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional (BRASIL, 2023b), Lei que
regulamenta o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagao Superior (BRASIL, 2004a), Plano
de Desenvolvimento Institucional (BRASIL, 2004b), Plano Nacional de Educagdo (BRASIL,
2014), Decretos que instituem a Politica e as Diretrizes para o Desenvolvimento de Pessoas
(BRASIL, 2019a,b), Plano de Formacado Continuada dos Servidores da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica (BRASIL, 2022) e Politica Nacional de
Educacao Digital (BRASIL, 2023a). Na etapa de analise foi considerado, também, o Plano de
Acdo para a Educacéo Digital (EUROPEIA, 2020).

2-Procedimentos para analise dos dados

Nessa etapa foi utilizada uma abordagem qualitativa, com a analise de conteido manual e
automatizada (BARDIN, 2011). O primeiro passo foi efetuar a leitura flutuante das leis para a
preparacao do corpus da pesquisa. O conteudo de cada uma das leis foi colado num editor de
texto de forma sequencial, com a separagado dos textos através da seguinte linha de comando,

que apresenta as variaveis referentes ao contetdo a ser analisado:

**** *lei_LDB

Em seguida aplicaram-se as técnicas de analise descritiva e lexical. A descritiva foi
utilizada para apresentar uma sintese individivualiza das leis, enquanto a lexical foi usada
para a classificacdo do contetido textual, automatizada com apoio do software IRaMuTeQ
(versdo 0.7) (RATINAUD, 2009). O software permitiu a elaboragdo de nuvem de palavras com
os 100 termos mais frequentes em cada um das leis. Dando prosseguimento, iniciou-se o
processo manual de categorizacdo dos dados. Foram feitos recortes dos fragmentos das leis
que traziam informacdes sobre "formagdo continuada" e “tecnologias digitais"e,
posteriormente, identificados temas referentes a cada uma dessas palavras-chave. Os recortes

foram transferidos para uma planilha eletronica para a criacdo de uma grelha de analise
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(BARDIN, 2011). A finalidade dessa grelha é tornar mais facil a aplicacdo de filtros para o
processo de padronizagdo e para contabilizar o numero de ocorréncias de cada codigo e,
consequentemente, da categoria. Os temas representaram as unidades de registro (UR) que
foram nomeadas com cddigos e agrupadas em oito categorias e dois eixos. A organizacdo dos
eixos e das categorias foram respaldados pela literatura. A técnica aplicada para a
categorizacdo foi a tematica do tipo frequencial e lexical, com listagem de termos e
coocorréncia para mostrar a relacdo de proximidade entre as evocacdes.

A partir do proximo capitulo serdo apresentadas as analises e discussdes de cada uma das
etapas descritas anteriormente, a comecar pelos resultados da avaliagdo de competéncias

digitais de docentes do ensino superior do IFSP.
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Capitulo 5

Avaliacao de competéncias digitais

docentes

Este capitulo tem como objetivo apresentar, sob diversas perspectivas, os resultados da
avaliacdo das competéncias digitais de docentes do IFSP. Inicia-se pela avaliacdo geral,
perpassando pela avaliacdo das areas de conhecimento e de variaveis do perfil demografico e
encerrando na avaliacdo das seis areas do DigCompEdu e suas respectivas competéncias.
Essa analise propiciou a identificacdo das fragilidades do corpo docente e, consequentemente,

as necessidades de formacdo para avancar no nivel de proficiéncia digital.

5.1 Avaliacio geral do nivel de competéncia digital

Com base nos procedimentos de célculos estatisticos de (BARBETTA, 2008), a amostra
alcancada foi de 195 respondentes, o que denota um nivel de confianca de 93,13% e uma
margem de erro de 6,86%. Apos a tabulacdo das respostas obtidas, verificou-se que o nivel de
competéncia digital da maioria dos professores é intermediario, pois 36,4% dos respondentes
apresentaram um desempenho de nivel B1 e 35,9% de nivel B2. O nivel de proficiéncia B1 foi
identificado nas investigacdes de Cabero-Almenara, Guillén-Gamez et al. (2021),
Dias-Trindade, José Antonio Moreira e Ferreira (2020), Cassio Santos, Neuza Pedro e Mattar
(2021) e Trindade e Santo (2021). Ja no nivel acima, o B2, foi constatado nos estudos de
Benali, Kaddouri e Azzimani (2018). Detectou-se que somente quatro docentes (2%) atingiram

a pontuacdo para o nivel C2. No nivel mais inferior, A1, encontram-se também quatro
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docentes (2%). O grafico da Figura 5.1 apresenta o resultado geral por niveis de competéncia

digital conforme o DigCompEdu Check-In.

% de participantes

364 359

m Al-Recém-<hegados
A2-Exploradores
Bl-integradores
N B2-E=specialistas
118 118 Cl-Lideres
C2-Pioneraos

21 21
[

MWivel de competéncia digital

Figura 5.1: Porcentagem global por niveis de competéncia digital de docentes do IFSP

Fonte: Dados da pesquisa

De acordo com as informagdes do modelo DigCompEdu (LUCAS; MOREIRA, A., 2018, p.

30), o participante com desempenho de nivel Bl-Integrador tem as seguintes caracteristicas:

Experimenta as tecnologias digitais em diversos contextos e propositos,
integrando-as em muitas das suas praticas. Aplica as tecnologias de forma
criativa para melhorar diversos aspectos do seu envolvimento profissional.
Esta disposto a expandir o seu repertdrio de praticas. No entanto, ainda
estd buscando informacdes sobre funcionamento das ferramentas, em que
situagdes aplica-las e como adapta-las a sua metodologia e estratégias
pedagdgicas.

Para alcancar o nivel seguinte (B2-Especialista), o feedback do questionario sugere que o

participante precisa de mais tempo para experimentar e refletir, de incentivo colaborativo e de

troca de conhecimento.

Ainda de acordo com o modelo DigCompEdu (LUCAS; MOREIRA, A., 2018, p.30), as

caracteristicas

do participante do nivel B2 sdo:

Utiliza uma variedade de tecnologias digitais com confianca, criatividade
e espirito critico para melhorar as suas atividades profissionais. Seleciona
tecnologias digitais propositalmente para situacdes especificas e procura
compreender as vantagens e desvantagens de diferentes estratégias digitais.
E curioso e aberto a novas ideias, sabendo que ha muitas coisas que ainda nio
experimentaram.



CAPITULO 5. AVALIAGCAO DE COMPETENCIAS DIGITAIS DOCENTES 93

Para alcangar o nivel seguinte (C1-Lider), o feedback do questionario recomenda que o
participante compartilhe o seu conhecimento com outros colegas de trabalho e continue a
desenvolver, de forma critica, as suas estratégias digitais.

Ainda que a maioria dos participantes (72%) tenha apresentado um desempenho de nivel
intermediario, uma parcela consideravel (14%) registrou uma pontuacdo baixa na
autoavaliacdo de suas praticas com TICs. Isso denota um importante desafio para os que
desejam aprimorar o emprego das TICs em busca de melhoria no ensino e alcance de maiores
niveis de suas competéncias digitais.

A respeito da porcentagem de professores no nivel Al (2%), o modelo aponta que o
participante tem a oportunidade para comecar a melhorar a utilizacdo que faz das
tecnologias digitais no ensino. O feedback da ferramenta Check-In sugere varias acdes para
desenvolver significativamente as estratégias de ensino. Alguns exemplos sdo: criar
ambiente digital para compartilhar recursos, juntar-se a uma comunidade de docentes online
e explorar solucoes digitais para reforcar suas estratégias de avaliacdo. Quanto aos 12% de
docentes que estdo no nivel avancado C1, o modelo esclarece que esse professor é reflexivo,
colaborativo e faz uso critico das TICs para sofisticar suas praticas, sabendo escolher a
ferramenta mais adequada para qualquer situacdo concreta. Apesar disso, ainda é necessario
lapidar um pouco para atingir o ultimo nivel C2.

As Figuras 5.2 e 5.3 retratam os dois principais niveis nos quais se enquadraram os docentes.

A Figura 5.2 apresenta as respostas dadas pelos professores que alcancaram o nivel B1.
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PONTUACAO
COMPETENCIAS o | 1 | 2 | 3 | a
1.Comunicagdo 6% 61% 31% 2%
2.Colaboragdo 2% 5% B4% 30%
3.Prética reflexiva 1% 39% 33% 19% 8%
4.Desenvolvimento Profissional Digital Continuo 1% 9% 44% 28% 17%
5. Selecionar 24% 47% 28% 1%
6.Criar e modificar 3% 2% 36% 52% 6%
7.Gestdo, protecdo, compartilhamento 20% 33% 32% 14% 1%
8. Ensino 31% 45% 18% 6%
9. Orientacdo 9% 23% 52% 16%
10. Aprendizagem colaborativa 8% 5% 48% 38% 2%
11. Aprendizagem autorregulada 5% 32% 36% 25% 2%
12. Estratégia de avaliacao 1% 19% 52% 23% 5%
13. Analise de evidéncias 2% 38% 34% 19% 7%
14. Feedback e planejamento 19% 58% 19% 3%
15. Acessibilidade e inclusdo 13% 50% 20% 17%
16. Diferenciagdo e personalizacao 15% 55% 20% 7% 3%
17. Envolvimento ativo 3% 10% B4% 20% 2%
18. Informacdo e letramento midiatico 7% 40% 34% 11% 8%
19 Comunicagdo e colaboragdo 3% 30% 58% 9%
20. Criacao de conteddo 3% 22% 42% 31% 2%
21. Uso responsavel 10% 50% 34% 6%
22. Resolugdo de problemas 6% 26% 57% 11%

Figura 5.2: Percentual de distribuicdo de pontuacgio dos professores do nivel B1

Fonte: Dados da pesquisa

Quando questionados sobre suas habilidades digitais em cada uma das competéncias, de
acordo com a Figura 5.2, nota-se que nio ha uniformidade nas pontuacdes das respostas. Por
exemplo, na competéncia Pratica reflexiva, 33% dos professores obtiveram os 2 pontos
correspondentes ao nivel intermediario B1, enquanto que 40% deles pontuaram 0 e 1, valores

estes correspontes ao nivel basico (A1 e A2, respectivamente).
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PONTUACAOD

COMPETENCIAS o | 1 | 2 | 3 | a4

1.Comunicagdo 31% 59% 9%
2.Colaboragdo 5% 5% 38% 47% 6%
3.Pratica reflexiva 2% 6% 27% 38% 28%
4.Desenvolvimento Profissional Digital Continuo 17% 30% 53%
5. Selecionar 3% 34% 42% 20%
6.Criar e modificar 2% 9% 75% 14%
7.Gestdo, protegdo, compartilhamento 8% 14% 31% 36% 11%
8. Ensino 2% 34% 47% 17%
9. Orientagdo 3% 5% 61% 31%
10. Aprendizagem colaborativa 3% 2% 38% 48% 9%
11. Aprendizagem autorregulada 8% 23% 50% 19%
12. Estratégia de avaliagdo 11% 28% 44% 17%
13. Andlise de evidéncias 3% 5% 42% 42% 8%
14. Feedback e planejamento 5% 34% 53% 8%
15. Acessibilidade e inclusdo 2% 30% 33% 36%
16. Diferenciagdo e personalizagdo 3% 20% 19% 50% 8%
17. Envolvimento ativo 2% 45% 30% 23%
18. Informagdo e letramento mididtico 2% 17% 27% 33% 22%
19 Comunicagdo e colaboragdo 3% 45% 39% 13%
20. Criagado de conteddo 8% 30% 53% 9%
21. Uso responsavel 2% 16% 34% 39% 9%
22. Resolugdo de problemas 3% 2% 52% 33% 11%

Figura 5.3: Percentual de distribuicdo de pontuacdo dos professores do nivel B2

Fonte: Dados da pesquisa

A heterogeneidade das pontuacdes ocorreu também nas respostas dadas pelos
professores do nivel B2. Na Figura 5.3 percebe-se que na competéncia Gestao, protecio e
compartilhamento 67% dos professores atingiram o nivel intermediario ao pontuarem 2 ou 3;

entretanto, 22% mantiveram-se no nivel basico ao pontuar 0 e 1.

5.2 Avaliacao das areas de conhecimento

Com referéncia a area de conhecimento dos participantes (grafico da Figura 5.4), a amostra
evidencia que cerca da metade dos docentes é da area de Exatas e Engenharia. Esses dados
corroboram o fato dessas duas areas representarem 56% do total de cursos ofertados no ensino

superior do IFSP.
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Exatas I 23,7
Engenharia I o5, 1
Humanid ad es ) 231
Ciéncias naturais T 10,3
Economia I 3.6
Ciénciasdasaide WD 2,1
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Direito @ 0.5
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Figura 5.4: Percentual de participantes do IFSP por area de conhecimento

Fonte: Dados da pesquisa

Na Tabela 5.1 sdo apresentados os resultados médios da pontuagdo global por area de
conhecimento, cuja composicdo foi previamente definida no questionario pelo JRC-IPTS.
Constata-se que ha uma predominancia do nivel B1- Integrador entre as nove areas que
compdem o questionario, com uma pequena diferenca entre as pontuagdes médias. A area de
Direito traz a maior média (82 pontos), embora apenas um professor dessa area tenha
participado da pesquisa. A area de Exatas, Ciéncias da Saude e Outras se destacam,
alcancando uma pontuacdo que lhes conferem o nivel B2-Especialista. Todas as outras areas
tiveram um desempenho semelhante e se agrupam no nivel Bl. O predominio no nivel Bl
corresponde aos resultados do estudo de Trindade e Santo (2021), mas nao acompanham os
achados de Dias-Trindade, José Anténio Moreira e Ferreira (2020), no qual a area de
Humanidades apresentou a pontuacdo média mais elevada e a de Engenharia estava entre as

que tiveram valores menores.
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Tabela 5.1: Pontuagdo média global por area de conhecimento do IFSP

Area de conhecimento | Participantes | Pontuacio média | Nivel de competéncia
Exatas 56 53 B2
Engenharia 49 49,2 B1
Humanidades 45 46 B1
Ciéncias naturais 20 48,8 B1
Economia 7 45,7 B1
Ciéncias da Saude 4 52,5 B2
Artes 1 48 B1
Direito 1 82 C2
Outra 38 51,2 B2
Fonte: Dados da pesquisa

No calculo das médias das areas de conhecimento considerou-se, respectivamente, o
numero de participantes em cada uma delas. A pontuacdo média geral foi de 49,3 pontos,
equivalente ao nivel B1. A partir desse valor é possivel mensurar a magnitude da variagao
entre as médias efetuando-se calculos por meio de outras medidas complementares
descritivas, como Varidncia, Desvio Padrido (S) e Coeficiente de Variacido (CV), exibidas na
Tabela 5.2. Essas medidas contribuem para avaliar a dispersdo do conjunto de valores a ser

analisado (BARBETTA, 2008).

Tabela 5.2: Resultados das medidas complementares das areas de conhecimento no IFSP

Medidas descritivas Todas as areas | Areas com nivel B1 e B2
Desvio Padréio (S) 2,2 0,5
Variancia 5,0 0,3
Coeficiente de variacdo (CV) 4,5% 1,0%

Fonte: Dados da pesquisa

Observando-se as medidas descritivas, nota-se uma discrepéancia entre o CV do conjunto
de todas as areas (4,5%) e o CV do conjunto das areas classificadas como B1 e B2 (1,0%). O
baixo indice de CV demonstra que ha homogeneidade entre os resultados das areas de nivel
intermediario. Por outro lado, ao considerar todas as areas, verifica-se que esse conjunto
mostra-se heterogéneo entre seus resultados, uma vez que seu CV é 3,5% a mais que ao do

conjunto de nivel intermediario.
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5.3 Avaliacao a partir do perfil demografico

Para tracar o perfil demografico dos docentes foram selecionadas as variaveis género, idade e
tempo de docéncia, apresentadas nos graficos da Figura 5.5.

Os dados evidenciam que entre os participantes, 46% sdo do género feminino e 54% do
género masculino. Destaca-se a grande adesdo das professoras, uma vez que somente 1/3
delas sdo docentes no IFSP, mas, no momento da pesquisa, essa parcela atingiu uma maior
representatividade. ~ No tocante a idade, averigou-se que aproximadamente 2/3 dos
participantes estdo na faixa etaria que varia entre 30 e 49 anos de idade (71%). O tempo de
docéncia desses professores aponta que a maioria tem uma ampla experiéncia no magistério,

pois 26% ministram aulas entre 10 a 14 anos e, 25%, ha mais de vinte anos.
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Figura 5.5: Género, faixa etaria e tempo de docéncia

Fonte: Dados da pesquisa

Em relacdo ao nivel de competéncia por género, o grafico da Figura 5.6 revela que as
mulheres possuem um nivel de competéncia superior a dos homens, apesar das pontuacdes
estarem muito proximas. No entanto, outros estudos afirmam o contrario. Benali, Kaddouri e
Azzimani (2018), Basantes-Andrade, Cabezas-Gonzalez e Casillas-Martin (2020),
Cabero-Almenara, Barroso-Osuna, Gutiérrez-Castillo et al. (2021), Guillén-Gamez,
Mayorga-Fernandez e Contreras-Rosado (2021) ndo encontraram diferengas no nivel de

competéncia digital de acordo com o género.
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Figura 5.6: Pontuacdo média de competéncia digital por género de docentes do IFSP

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 5.7: Porcentagens de niveis de competéncia por género de docentes do IFSP

Fonte: Dados da pesquisa

A pontuacdo média de ambos os géneros os categorizam no nivel intermediario de
competéncia digital. No entanto, as respectivas pontuacdes conferiram as mulheres o nivel
B2 (50,3 pontos) e, aos homens, o nivel B1 (48,5 pontos). Examinando o grafico da Figura 5.7,
nota-se que a maior parte das mulheres encontra-se no nivel intermediario e nao ha
professoras no nivel Al. Quanto aos homens, a representatividade no nivel intermediario é
menor, ha uma pequena parcela deles no nivel A1 e uma porcentagem superior a das

mulheres no nivel avancado.
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Observando o nivel de competéncia por faixa etaria no grafico da Figura 5.8, verifica-se uma
regularidade do nivel B1 e um declinio do nivel B2 conforme a idade aumenta. O nivel avancado
C1 so6 aparece a partir dos 30 anos e, o nivel C2, nas faixas de 40 a 59 anos, corroborando a
investigacdo de Cabero-Almenara, Barroso-Osuna, Gutiérrez-Castillo et al. (2021), na qual a
faixa etaria de 30 a 49 anos foi a que mostrou maior competéncia digital. Essa perspectiva
confirma-se nos estudos realizados por Dias-Trindade, José Anténio Moreira e Ferreira (2020)
e Trindade e Santo (2021), nos quais aferem-se que a progressao linear de resultados por faixa

etaria nao permite afirmar que quanto mais jovem maior a competéncia digital.
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Figura 5.8: Porcentagens de niveis de competéncia por faixa etaria de docentes do IFSP

Fonte: Dados da pesquisa

100%



CAPITULO 5. AVALIAGCAO DE COMPETENCIAS DIGITAIS DOCENTES 101

80,0
61,0
50,0
20,0
10,0
0,0

Faixa etaria
m MENOS DE 25 25A29 m30A4Y m4aDA4s mS0ALSS mGDOUMAIS

e
(=]
=

L
(=]
(=]

Pontuacio média

Figura 5.9: Pontuacdo média por faixa etaria de docentes do IFSP
Fonte: Dados da pesquisa

A pontuacao média por faixa etaria - exibida no grafico da Figura 5.9 - manteve-se proxima,
fazendo com que todas se enquadrem no nivel intermediario, das quais quatro se encontram
no nivel B1 e duas no nivel B2. A faixa etaria com menos de 25 anos se sobressaiu, mas
tal informacgdo nao pode ser considerada conclusiva uma vez que, nesse intervalo de idade,
houve apenas um participante. Em oposicdo a Basantes-Andrade, Cabezas-Gonzalez e Casillas-
Martin (2020), os resultados revelam que o nivel de competéncia digital ndo diminuiu quando
a idade aumentou. Sendo assim, os achados do grafico da Figura 5.9 demonstram que a idade
pode néo ter interferido no nivel de proficiéncia dos docentes do IFSP, apesar de algumas

variagdes terem sido notadas no grafico da Figura 5.8.
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Figura 5.10: Porcentagens de niveis de competéncia por tempo de docéncia dos professores do
IFSP

Fonte: Dados da pesquisa

Em relacdo ao nivel de competéncia por tempo de docéncia, o grafico da Figura 5.10
mostra que ha predominio dos niveis intermediarios B1 e B2. O nivel avancado C1 s6 é
alcancado a partir de seis anos de experiéncia de docéncia e o nivel C2, a partir de 20 anos.
Essa variacdo do tempo de docéncia em relagao a competéncia digital também foi encontrada
em outras pesquisas (BENALI; KADDOURI; AZZIMANI, 2018; CABERO-ALMENARA;
BARROSO-OSUNA; GUTIERREZ-CASTILLO et al., 2021). De maneira divergente desse
estudo, Benali, Kaddouri e Azzimani (2018) detectaram que a maioria dos professores com
menos de 10 anos de experiéncia tinham niveis menores (A2/B1) de competéncia e, os niveis
intermediarios (B1/B2), foram encontrados somente nos grupos a partir de 10 anos de
docéncia. Por sua vez, Cabero-Almenara, Barroso-Osuna, Gutiérrez-Castillo et al. (2021)
identificaram que os professores na faixa de 4 a 14 anos de docéncia tinham um nivel de

competéncia digital mais alto que seus pares mais jovens e mais velhos.

5.4 Avaliacao das areas do DigCompEdu

Uma outra perspectiva de analise é a avaliacdo do desempenho dos professores pelas areas do
DigCompEdu. Como visto no capitulo 2, o modelo DigCompEdu propde trés dimensdes e seis

areas que se dividem da seguinte forma:
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- Dimensdao 1 - Competéncias Profissionais dos Professores- engloba a area 1
(Envolvimento profissional);

- Dimensdo 2 - Competéncias Pedagogicas dos Professores - engloba a area 2
(Recursos Digitais), area 3 (Ensino e aprendizagem), area 4 (Avaliagdo) e area 5 (Capacitagao
dos estudantes);

- Dimensdao 3 - Competéncias dos estudantes - engloba a area 6 (Promocido da
competéncia digital dos estudantes).

Os resultados da avaliacdo por area serdo apresentados e discutidos a seguir.

A area 1 - Envolvimento Profissional concentra-se no uso de tecnologias digitais para
comunicacio, pratica reflexiva e desenvolvimento profissional. A pontuacéo dos participantes
foi de 9,7 dos 16 pontos possiveis, ou seja, 61% do total. O nivel de competéncia predominante,
mostrado no grafico da Figura 5.11, é o intermediario (67%). Nota-se que 25% dos participantes

encontram-se nos niveis basicos (Al e A2).

HAL(<=4ptos) ©A2(5-7ptos) mB1(8-10ptos) m B2 (11-13 ptos) C1 (14-15 ptos) C2 (16 ptos)

Figura 5.11: Professores do IFSP por nivel de competéncia digital da area 1

Fonte: Dados da pesquisa

No ambiente profissional, para o uso das tecnologias relacionadas a comunicacéo
institucional, 80% dos professores utilizam diferentes canais de comunicagao (como e-mails,
website da instituicdo e blogs) em interacdes com seus colegas, seus estudantes e outras
partes interessadas. A maioria dos professores trabalha em ambientes colaborativos (56%),
trocando ideias e materiais, inclusive com colegas externos a instituicdo ou num espaco
colaborativo online (32%). Para os docentes, a colaboracao contribui para a reflexdo da pratica
digital e pedagogica individual (28%), melhorando suas habilidades digitais (28%) e
incentivando a aprendizagem entre pares para o desenvolvimento de estratégias de ensino
(40%). Quase que a totalidade dos docentes apontam ter participado de cursos de formagao
online - fato esse possivelmente potencializado pelas implica¢oes relacionadas a Covid-19, a
qual trouxe a necessidade de aprendizado de novas ferramentas que dessem suporte ao

ensino remoto emergencial.
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A area 2 — Recursos digitais, refere-se a capacidade de selecionar, criar e compartilhar
recursos digitais. A pontuagdo dos participantes foi de 6,7 dos 12 pontos possiveis, ou seja,
56% do total. O nivel de competéncia predominante, mostrado no grafico da Figura 5.12, é o

intermediario (59%). Nos niveis basicos (A1 e A2) encontram-se 32% dos participantes.

WAL (<=3 ptos) = A2 (4-5ptos) ©B1(6-7pos) B2 (B-9pos)  Cl(10-11 ptos) C2 (12 ptos)

Figura 5.12: Professores do IFSP por nivel de competéncia digital da area 2

Fonte: Dados da pesquisa

Os docentes declararam que selecionam recursos (78%) usando critérios como
confiabilidade, qualidade, design, interatividade e atratividade (30%). Os docentes relataram
que criam suas proprias apresentacdes e recursos digitais, 33% de forma basica e 66% de
forma avancada. Eles indicaram que protegem seus dados pessoais e seus arquivos (59%), mas
alguns demonstram receio em armazenar seus dados eletronicamente (26%).

A area 3- Ensino e aprendizagem enquadra-se no ensino, orientacdo, aprendizagem
colaborativa e autorregulada. A pontuacao dos participantes foi de 9,6 dos 16 pontos possiveis,
ou seja, 60% do total. O nivel de competéncia predominante, mostrado no grafico da Figura

5.13, é o intermediario (68%). Nos niveis basicos (A1 e A2) encontram-se 24% dos participantes.

mAlL (<=4 ptos) A2 (5-7 ptos) B1(8-10 ptos) m B2 (L1-13 ptos) C1 (14-15 ptos) C2 (16 ptos)

Figura 5.13: Professores do IFSP por nivel de competéncia digital da area 3

Fonte: Dados da pesquisa

Todos os professores usam recursos e ferramentas digitais para o ensino, embora muitos
os faca de forma béasica (28%). Acredita-se que esse resultado seja reflexo do ensino remoto
emergencial presente na pandemia. Outro indicador importante é que metade dos professores
monitoram e analisam regularmente as atividades online dos seus estudantes e os incentivam

a trabalharem de forma colaborativa e a apresentarem seus resultados num formato digital
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(77%). Além disso, 95% dos docentes relataram preocupacio com a reflexdo da aprendizagem
por parte do estudante, seja através de ferramentas digitais (74%) ou néo (26%).

A area 4- Avaliacdo concentra-se em utilizar tecnologias em estratégias digitais de
avaliacdo, analise de evidéncias e feedback para melhorar o processo de avaliacdo dos
estudantes. A pontuacio dos participantes foi de 6,6 dos 12 pontos possiveis, ou seja, 55% do
total. O nivel de competéncia predominante, mostrado no grafico da Figura 5.14, é o

intermediario (54%). Nos niveis basicos (A1 e A2) encontram-se 33% dos participantes.

m Al (<=3 ptos) A2 (4-5 ptos) Bl (6-7 ptos) m B2 (8-9 ptos) C1(10-11 ptos) C2 (12 ptos)

Figura 5.14: Professores do IFSP por nivel de competéncia digital da area 4

Fonte: Dados da pesquisa

No tocante ao emprego de tecnologias para avaliagdo, a pesquisa mostrou que 85% dos
professores monitoram o progresso dos estudantes com o uso de ferramentas digitais (65%) e
até mesmo sem elas (20%). Para o processo de analise de evidéncias sobre a atividade do
estudante, 27% dos docentes avaliam dados académicos relevantes, como por exemplo, o
desempenho. 33% dos docentes consideram ndo apenas o desempenho, mas também a
assiduidade e o comportamento dos estudantes para identificar aqueles que precisam de
apoio adicional. A maioria dos professores fornece feedback aos estudantes (80%), mas nem
todos em formato digital (20%).

A area 5- Capacitacio dos estudantes foca-se na capacidade de utilizar as tecnologias
digitais para melhorar a incluséo, a personalizacdo e o envolvimento ativo dos estudantes. A
pontuacao dos participantes foi de 6,7 dos 12 pontos possiveis, ou seja, 55% do total. O nivel de
competéncia predominante, mostrado no grafico da Figura 5.15, é o intermediario (49%). Nos

niveis basicos (A1 e A2) encontram-se 36% dos participantes.
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Figura 5.15: Professores do IFSP por nivel de competéncia digital da area 5

Fonte:Dados da pesquisa

Praticamente todos os professores adaptam suas tarefas para minimizar as dificuldades
dos estudantes (90%). Fazem uso de tecnologias como video e animagdes para envolver
ativamente os estudantes na exploracdo de contetidos especificos (52%) e apenas 20%
recorreram a jogos digitais. Por outro lado, a metade dos docentes nao oferece oportunidades
para atender as diversas necessidades de aprendizagens, como atividades adicionais e
personalizadas aos estudantes atrasados ou avangados.

A area 6- Promocio da competéncia digital dos estudantes diz respeito as
competéncias docente para possibilitar que estudantes utilizem as tecnologias digitais de
forma criativa e ética para comunicagao, criacdo de conteddos e resolugido de problemas. A
pontuacio dos participantes foi de 10,1 dos 20 pontos possiveis, ou seja, 51% do total. O nivel
de competéncia predominante, mostrado no grafico da Figura 5.16, é o intermediario (55%).

Nos niveis basicos (A1 e A2) encontram-se 39% dos participantes.

m Al (<=6 ptos) A2 (7-Bptos) B1(9-12 ptos) wmB2 (13-16 ptos) C1 {17-19 ptos) C2 (20 ptos)

Figura 5.16: Professores do IFSP por nivel de competéncia digital da area 6

Fonte: Dados da pesquisa

Nem todos os professores preocupam-se em ensinar a avaliar a confiabilidade das fontes
de dados e dos contetudos digitais (60%). Apenas 35% deles lembram os estudantes que nem
todas as fontes sdo confiaveis e 55% ensinam a fazer a verificacdo dos fatos. Muitos docentes
os incentivam a trabalhar de forma colaborativa online (75%) e a criar e editar conteudo
digital (45%). Embora os ensine a proteger seus dispositivos e dados pessoais, poucos

desenvolvem estratégias para apoiar o bem estar do estudante (25%), como por exemplo, se
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proteger de cyberbulling. FEventualmente esses professores implementam atividades que
promovam a resolucdo de problemas digitais por parte dos estudantes (48%).

Do ponto de vista da avaliacdo por area de competéncias, em todas elas a pontuacao fez com
que alcancassem o nivel B1- Integrador. Os professores tiveram melhores desempenhos nas
areas 1 e 3, nas quais atingiram, respectivamente, 61% e 60% da pontuacgéo total. As menores
pontuacdes foram nas areas 5 e 6, nas quais mais de 1/3 dos professores se mantivessem no
nivel basico. Esses resultados se equiparam aos de Benali, Kaddouri e Azzimani (2018) e Cassio
Santos, Neuza Pedro e Mattar (2021), com excecdo da area 4 que, na pesquisa de Cassio Santos,

Neuza Pedro e Mattar (2021), enquadrou-se no nivel A2.

5.5 Avaliacio das competéncias individualizadas

A fim de pormenorizar a investigacdo, averigou-se as médias (X¥) de cada uma das
competéncias. Os numeros, expressos no grafico da Figura 5.17, permitiram conferir em
quais competéncias ha apontamentos de maiores ou menores fragilidades, sinalizando em

quais deve haver mais formacodes para que se atinja o nivel seguinte de proficiéncia.
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Figura 5.17: Resultados das médias das competéncias digitais de docentes do IFSP

Fonte: Dados da pesquisa
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Os resultados do grafico retratam o perfil do nivel B1, que diz que o professor esta
expandindo sua pratica profissional e adaptando as tecnologias aos objetivos de
aprendizagem - em concordincia com as competéncias quatro, seis e nove do DigCompEdu,
as quais apresentam as maiores médias. Entretanto, os professores ainda mostram
dificuldades em usar as tecnologias para proteger seus conteudos e dados pessoais, para criar
estratégias para oferecer aprendizagens personalizadas e promover o bem-estar digital dos
estudantes, como evidenciam as competéncias sete, dezesseis e vinte e um - competéncias
com os menores valores.

A partir disso, examinou-se cada uma das 22 competéncias, tornando possivel verificar as

quatro com as melhores médias (acima de 2,5 pontos), expostas no Quadro 5.1.

Quadro 5.1: Competéncias digitais de docentes do IFSP com as maiores médias

Dimensodes | Areas Competéncias

Dimensidol | 1-Envolvimento Profissional | 4-DPD Continuo

2-Recursos Digitais 6-Criar e modificar

Dimenséao 2 | 3-Ensino e Aprendizagem 9-Orientagao

5-Capacitacao do estudante | 15-Acessibilidade e inclusao
Fonte: Dados da pesquisa

Em tempos de pandemia, com a implantacdo do ensino remoto, a pesquisa revela que os
professores tém procurado se desenvolver profissionalmente. Para isso, tém buscado
formacdes online que lhes concedam novos conhecimentos sobre ferramentas tecnoldgicas e
estratégias pedagogicas para garantir a continuidade do ensino através da aulas remotas. O
alto desempenho reflete, também, preocupacdo com a integracdo e criacdo de recursos
digitais para as aulas online, com o monitorado das atividades dos estudantes e a adaptacdo
das tarefas para que todos tenham um aprendizado efetivo.

No nivel intermediario encontram-se dezesseis competéncias (entre 2,0 e 2,49 pontos),

exibidas no Quadro 5.2.
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Quadro 5.2: Competéncias digitais de docentes do IFSP com as médias intermediarias

Dimensoes

Areas

Competéncias

Dimensao 1

1-Envolvimento Profissional

1-Comunicacao
2-Colaboracao

3-Pratica reflexiva

Dimensao 2

2-Recursos digitais

5-Selecionar

3-Ensino e aprendizagem

8-Ensino
10-Aprendizagem colaborativa

11-Aprendizagem autorregulada

4-Avaliacdo

12-Estratégia de avaliagdo
13-Analise de evidéncias

14-Feedback e planejamento

5-Capacitacio dos estudantes

17-Envolvimento ativo

Dimensao 3

6-Promocéo da CD dos estudantes

18-Informacio e letramento
midiatico

19-Comunicacéo e colaboracio
20-Criacao de conteudo

22-Resolucao de problemas

Fonte: Dados da pesquisa

Por fim, as competéncias nas quais os participantes apresentaram valores mais baixos

(inferior a 2,0 pontos) sdo retratadas no Quadro 5.3. Segundo Caena e Redecker (2019), as

médias abaixo de 2,0 pontos sdo consideradas insatisfatorias por enquadrarem-se no nivel

basico (Al e A2).

Quadro 5.3: Competéncias digitais de docentes do IFSP com as menores médias

Dimensoes

Areas

Competéncias

Dimensao 2

2-Recursos digitais

6-Gestao, protecao e

compartilhamento

5-Capacitacao dos estudantes

16-Diferenciagio e personalizacdo

Dimensao 3

6-Promocdo da CD dos

estudantes

21-Uso responsavel

Fonte: Dados da pesquisa

Os menores desempenhos retratam uma vulnerabilidade sobre medidas de seguranca. Os

professores apresentaram dificuldades em proteger seus conteidos e dados pessoais e,

consequentemente, em capacitar os estudantes a fazer o mesmo. Aqui também prevalece a

auséncia de estratégias para um ensino individualizado que atendam as necessidades de

aprendizagem do estudante.
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Analisando-se os dados estatisticos de cada competéncia digital, descritos na tabela 5.3,
verificou-se que algumas competéncias com médias satisfatorias (acima de 1,99 pontos)
apresentaram altos desvios padrio (S) e coeficientes de variacdo (CV). Isso demonstra que os
professores tiveram desempenhos diversificados em relacio a mesma competéncia. A
competéncia com a menor variacido foi a 1- Comunicacgio e, com a maior, a 16-Diferenciacio

e personalizacao.

Tabela 5.3: Medidas estatisticas das competéncias digitais de docentes do IFSP

Competéncias Média | Variancia | § | CV
1-Comunicacao 2,46 0,6 0,8 | 32,0
2-Colaboracao 2,21 0,8 1,1 | 40,9
3-Pratica reflexiva 2,21 1,3 1,1 | 50,0
4-Desenvolvimento Profissional Digital Continuo 2,80 1,0 1,0 | 35,7
5-Selecionar 2,30 0,9 1,0 | 43,5
6-Criar e modificar 2,60 0,9 0,9 | 34,6
7-Gestao, prote¢ao e compartilhamento 1,80 1,3 1,2 | 66,7
8-Ensino 2,26 1,0 1,0 | 43,5
9-Orientacao 2,80 1,0 1,0 | 35,7
10-Aprendizagem colaborativa 2,34 1,0 1,0 | 42,7
11-Aprendizagem autorregulada 2,15 1,2 1,1 | 51,2
12-Estratégia de avaliacdo 2,28 1,0 1,1 | 43,5
13-Analise de evidéncias 2,07 1,1 1,1 | 53,1
14-Feedback e planejamento 2,26 0,8 0,9 | 39,8
15-Acessibilidade e inclusido 2,58 1,1 1,1 | 42,6
16-Diferenciagao e personalizagio 1,71 1,5 1,2 | 70,6
17-Envolvimento ativo 2,35 0,9 0,9 | 37,5
18-Informacéo e letramento midiatico 2,07 1,3 1,1 | 53,1
19-Comunicacéo e colaboragéo 2,05 1,0 1,0 | 48,8
20-Criacao de conteudo 2,21 1,1 1,0 | 45,2
21-Uso responsavel 1,74 1,0 1,0 | 57,5
22-Resolucao de problemas 2,02 1,0 1,0 | 49,5

Fonte: Dados da pesquisa

A oscilagao das médias revelou que em algumas competéncias ha percentuais relevantes
de professores com pontuacéo 0 e 1, consideradas insuficientes (CAENA; REDECKER, 2019).
Nesses casos, as agdes formativas sdo indicadas para elevar a proficiéncia digital ao nivel

intermediario na tentativa de diminuir a variabilidade dos dados e uniformizar os
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conhecimentos dos professores. As competéncias encontradas nesse intervalo sido exibidas

nos graficos da Figura 5.18
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Figura 5.18: Competéncias com altos percentuais de docentes do IFSP com pontuagio
insuficiente; X representa a média da pontuacao obtida.

Fonte: Dados da pesquisa

Do conjunto das onze competéncias, percebe-se que em sete delas ha em torno de 25%
dos professores nos niveis basicos e, em quatro, aproximadamente 35% dos professores nesses
mesmos niveis. Tendo em vista as médias com valores insatisfatorios e com altos coeficientes
de variagdo, é possivel determinar em quais competéncias os professores do IFSP apresentam
dificuldades no seu cotidiano profissional (Quadro 5.4). Elas concentram-se nas dimensdes das

competéncias pedagogicas docentes e das competéncias dos estudantes.
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Quadro 5.4: Docentes do IFSP: competéncias digitais com fragilidades
Dimensao Area Competéncia

Competéncias

profissionais dos | 1-Envolvimento profissional | 3.Pratica reflexiva

professores
, 5.Selecionar
2-Tecnologias e recursos ~ B
. o 7.Gestao, protecao,
Competéncias digitais .
.. compartilhamento
pedagogicas dos -
. . 8.Ensino
professores 3-Ensino e aprendizagem

11.Aprendizagem autorregulada

12.Estratégia de avaliacao
4-Avaliacao 13.Anaélise de evidéncias

14.Feedback e planejamento

5-Capacitacao dos estudantes | 16.Diferenciacdo e personalizacio

18.Informacéo e letramento
midiatico

Competéncias dos | 6-Promocao da competéncia | 19.Comunicagio e colaboracdo
estudantes digital do estudante 20.Criacao de conteudo

21.Uso responsavel

22.Resolucdo de problemas

Observa-se que das 22 competéncias analisadas, 14 delas necessitam de investimentos em
formacdo para que se atinja o nivel intermediario de proficiéncia digital. A area 1, que é
direcionada ao ambiente de trabalho do professor, local onde ele usa a tecnologia para
interagir com seus pares e se desenvolver profissional, foi a que apresentou menos
suscetibilidade, comprovando as pesquisas de Benali, Kaddouri e Azzimani (2018),
Dias-Trindade, José Antonio Moreira e Ferreira (2020) e Cassio Santos, Neuza Pedro e Mattar
(2021). A tnica competéncia com fragilidade, nesta area, reporta-se a necessidade do
desenvolvimento da pratica pedagogica digital.

A area 4, que diz respeito a avaliacdo, apresentou um baixo rendimento em todas as suas
competéncias, mostrando-se, mais uma vez, a area mais fragilizada dentre todas (BENALI;
KADDOURI; AZZIMANI, 2018; DIAS-TRINDADE; MOREIRA, J. A.; FERREIRA, 2020;
SANTOS, C.; PEDRO, N.; MATTAR, 2021; TRINDADE; SANTO, 2021). Isso é bastante
preocupante uma vez que as questoes de avaliacdo sdo essencais para monitorar o progresso
dos estudantes, facilitar feedback eficaz e possibiliar que os docentes avaliem e adaptem suas

estratégias de aprendizagem (SANTOS, C.; PEDRO, N.; MATTAR, 2021). Para fortalecé-las, a
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devolutiva do DigCompEdu Check-In recomenda que o docente busque por diferentes
solucdes digitais para reforcgar suas estratégias de avaliacdo, como quizzes e jogos digitais.

A area 6, que se refere as competéncias dos estudantes, também apresentou problemas
em todas suas competéncias, ratificando os estudos de Benali, Kaddouri e Azzimani (2018)
e Dias-Trindade, José Antonio Moreira e Ferreira (2020) . Para desenvolvé-las, o professor
precisa incentivar a comunicacédo e a colaboracdo entre os estudantes, propor desafios, criar
conteudos digitais em diferentes formatos e integrar atividades digitais.

Cabe destacar que a competéncia com a maior média foi a DPD Continuo, da area 1. Ao
responderem a pergunta sobre essa competéncia, os professores relataram ter participado de
uma ou mais formacgdes online. Tendo em vista que 64% das competéncias estio num nivel
basico, esses relatos demonstram que tais formacdes ndo tém gerado resultados suficientes
para elevar a proficiéncia docente a um nivel satistfatorio.

A partir dessa analise foi possivel compreender o cenario das competéncias digitais dos
professores investigados. Ter um panorama das demandas, com as fragilidades e
potencialidades do corpo docente, é fundamental para que a Instituicdo de Ensino elabore
estratégias de acdes formativas que desenvolvam competéncias digitais docentes e, por
conseguinte, promovam a capacitacio em competéncias digitais também dos estudantes.
Para além de um nivel local, um diagnostico abrangente possibilita a proposicao de politicas

institucionais no que se refere a formacao docente com uso de TICs.
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Capitulo 6

Programa de formacao online

Neste capitulo serdo apresentados os detalhes do programa de formacao online para a formagao
continuada dos docentes do IFSP. Para isso serdo descritos a concepcao do programa, seus
objetivos, os participantes, os instrumentos e procedimentos utilizados para a obtencdo dos

dados e os procedimentos de analise.

6.1 Concepcao do programa

O desenho do programa de formacdo foi elaborado com base no modelo de Design
Instrucional Aberto, o qual permitiu a mediadora personalizar, contextualizar, aperfeicoar e
modificar os contetidos e processos durante o programa, caso houvesse necessidade
(FILATRO, 2008). O modelo tedrico DigCompEdu, abordado no capitulo 2, e as demandas
provenientes da avaliacdo de competéncias digitais, apresentadas no capitulo 5, também
contribuiram para orientar o desenho do programa. A avaliagdo mostrou que das 22
competéncias analisadas, 14 encontravam-se fragilizadas e necessitavam de formacéo para
serem aperfeicoadas. A partir do ranking de desempenho dessas 14 competéncias, 4 foram

selecionadas para fazerem parte do programa, a saber:

+ Uso responsavel (area 6), ranqueada em segundo lugar;

Gestao, protecdo e compartilhamento (area 2), ranqueada em terceiro lugar;

Informacéo e letramento midiatico (area 6), ranqueada em quarto lugar e

Estratégias de avaliacdo (area 4), ranqueada em nono lugar. Apesar da colocacdo, essa

competéncia foi selecionada por ser uma atividade muito importante para monitorar o
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progresso dos estudantes, facilitar o feedback e permitir aos professores adaptarem suas

estratégias de ensino (LUCAS; MOREIRA, A., 2018).

A competéncia “Diferenciacdo e personalizacio”, ranqueada em primeiro lugar, nio foi
escolhida para compor o programa pela inviabilidade de elaboracdo de planos de
aprendizagem individualizada com a colaboracdo dos participantes e/ou do pedagogo. A
partir disso seria possivel formular atividades em diferentes niveis e ritmos e implementa-las,
por exemplo, no AVA institucional com o auxilio de recursos de inteligéncia artificial
(LUCAS; MOREIRA, A. 2018). Em relacdo ao uso das TICs nessa competéncia, o
DigcompEdu recomenda que sejam utilizadas para o desenvolvimento de atividades, quizzes
ou jogos que permitam aos estudantes progredir em diferentes ritmos, selecionar niveis de
dificuldade distintos e/ou repetir atividades que anteriormente nao tinham resolvido de
modo adequado. Apesar de ndo fazer parte da formacéo, essa competéncia foi parcialmente
atendida pelo fato de ser apresentado ferramentas apropriadas para a criacdo de jogos e
quizzes.

Entretanto, desenvolver as competéncias digitais ndo diz respeito apenas ao uso
operacional da tecnologia, mas também conhecer as metodologias capazes de conectar
tecnologia, pedagogia e componente curricular para que seja possivel facilitar a
aprendizagem do contetido. O modelo de formagdo que favorece a intercalagdo desses trés
tipos de conhecimento é o framework TPACK. O TPACK, bem como o DigCompEdu,
propdem uma formacgdo pedagodgica na integracdo das tecnologias para aprimorar o
desenvolvimento profissional docente (KOEHLER; MISHRA et al, 2008; CAENA;
REDECKER, 2019). Por esse motivo, esse framework também foi considerado como um

referencial para a elaboracao do programa de formacao.

6.2 Descricio do programa e seus objetivos

O programa de formacgdo foi nomeado "Competéncia digital docente: interatividade e
engajamento”. O oferecimento do programa foi realizado por meio do Centro de Referéncia
em EaD (DED-CEAD) e da Coordenadoria de Formacdo de Pessoal (CFOR) do IFSP. O
conteudo foi oferecido na modalidade a distancia, com dez unidades no total e apenas duas
na forma sincrona. Foram ofertadas 40 vagas, com o pré-requisito do professor estar

ministrando aulas no ensino superior ou ter experiéncia nesse nivel de ensino. A carga
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horaria foi de 30 horas, planejada para ocorrer em dez semanas, com inicio em 7 de marco e

término em 15 de maio de 2022. Porém, o término se estendeu por mais duas semanas. O

atraso ocorreu devido a impossibilidade do cumprimento dos prazos da realizacdo das

atividades por parte de alguns professores, os quais tiveram uma sobrecarga de atividades

académicas com o retorno das aulas presenciais. O contetdo foi dividido em 4 mddulos e 10

unidades, especificamente:

Moédulo 1 (1 unidade) - Competéncias digitais na docéncia do ensino superior
Modulo 2 (3 unidades)- Seguranga e confiabilidade no mundo digital
Modulo 3 (3 unidades)- Estratégias de interatividade e de avaliacdo

Moédulo 4 (3 unidades) - Metodologias ativas e engajamento dos estudantes

O programa teve como objetivo principal aprimorar as competéncias digitais de professores

do ensino superior do Instituto Federal de Sao Paulo, favorecendo a integracdo da tecnologia

em suas praticas pedagogicas. Para isso, foram elencados os seguintes objetivos especificos:

. Explicitar os modelos teéricos que fundamentam esse programa de formacao (TPACK e

DigCompEdu).

. Auxiliar no aprimoramento das competéncias digitais relacionadas a protecdo, ao

letramento midiatico e ao uso responsavel da informacao.

. Apresentar estratégias de interatividade e de avaliagdo que tém a funcao de potencializar

a interacdo e que se mostram como boas estratégias com recursos atrativos e dinamicos

para a avaliacdo da aprendizagem.

Apresentar metodologias ativas e ferramentas digitais que tém a funcédo de potencializar

a interacdo no processo de aprendizagem e a autonomia dos estudantes.

Promover a discussdo e a reflexdo sobre como as metodologias ativas e as ferramentas

digitais apresentadas podem contribuir na pratica educativa dos participantes.

Com o proposito de verificar a contribuicdo do programa para o desenvolvimento

profissional docente voltado para a integracdo de tecnologias na pratica pedagdgica,

buscou-se responder as seguintes questdes:
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1. Quais as motivacdes e expectativas dos docentes em relacdo a sua participacdo no

programa? Elas foram atendidas?
2. Quais as dificuldades enfrentadas pelos participantes ao longo do programa?
3. Como os participantes avaliam o programa?
4. Quais as implicac¢des do programa na pratica pedagdgica dos participantes?
5. Houve melhorias nas competéncias digitais abordadas?

Dos 40 inscritos, 31 participaram ativamente até a conclusdo do programa, ndo havendo
nenhum pedido formal de cancelamento. Os 9 nao concluintes apontaram como motivo para
desisténcia a falta de tempo para a realizacao das atividades devido a sobrecarga de trabalho

académico decorrente do retorno as aulas presenciais.

6.3 O ambiente virtual de aprendizagem do programa

O programa foi estruturado no ambiente virtual de aprendizagem Moodle, versdo 4.0,
hospedado no site da reitoria do IFSP. O ambiente foi selecionado por ser uma plataforma
institucional e pelos professores ja estarem familiarizados com sua interface. Dos recursos e

atividades disponiveis no Moodle, foram utilizados os seguintes na formagao:

« Forum: principal ambiente de discussao e reflexdo ao longo do programa. Todos os
modulos do programa incluiram um férum de discussdo simples onde os participantes
compartilharam percepgdes sobre o contetdo trabalhado (artigos e videos). Também foi
criado um férum de davidas, no qual os participantes puderam relatar suas duvidas e

sugestoes.

« Enviar uma mensagem: ferramenta de comunicagdo sincrona e assincrona que
permite o envio de mensagens instantidneas para a caixa de email dos participantes do
programa. Além das mensagens serem uteis para o esclarecimento de duvidas, elas
também foram importantes para lembrar semanalmente os participantes sobre o inicio
de uma nova unidade e o oferecimento dos encontros sincronos (webinarios). Através
das mensagens também ocorreram alertas para a realizagdo das atividades em atraso e

incentivo para a permanéncia no programa.
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« Escolha: permite a criacdo de enquetes e pesquisas rapidas. A atividade foi utilizada no
inicio do programa como forma de obter feedback dos participantes sobre os dias e os

horarios para a realizagdo dos webinarios.

+ Livro: tem por objetivo disponibilizar materiais, podendo ser apresentado em varias
paginas. Esse recurso foi utilizado para alocar, em sessdes, cada uma das unidades do

programa com seus arquivos de midia (texto e videos).

Ao acessar o ambiente da formagao, o participante podera navegar por todo o conteudo
através de seis guias, como pode ser visto na Figura 6.1. A primeira guia mostra informacgoes
gerais do programa, a ultima traz a avaliacdo de satisfacdo e, as restantes, os topicos especificos

de cada modulo.

Figura 6.1: Guias do programa de formacéo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A primeira guia - “Apresentacdo’- divide-se em cinco blocos, organizados da seguinte
forma: 1- Mural de avisos com uma mensagem de boas-vindas e o Guia do Participante,
2-Método de avaliagdo, 3- Cronograma, 4- Féorum de duvidas e 5- Sala dos webinarios. No
Guia do Participante o professor encontra informacdes gerais do programa, como a
apresentacdo dos topicos a serem desenvolvidos, o publico-alvo, a carga horaria, os objetivos
gerais, a metodologia, as atividades e avaliagdes (tipos e pesos no computo final), a forma de
obtencdo do certificado e a equipe responsavel pelo programa. O programa foi organizado

em 4 médulos, como ilustra a Figura 6.2.

N

[ |

¥/

Maodulc
Acesse
Competéncias digitais na Seguranga ¢ Estratégias de Metodologias ativas ¢
docéncia do ensing confiabilidade no mundo interatividade ¢ de engajamento dos

supeTior digital avaliagio estudantes

Figura 6.2: Visao geral do programa de formacéo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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O Moédulo 1 continha 1 unidade e, os demais, 3 unidades cada. A liberacdo dos modulos
foi efetuada semanalmente, totalizando dez semanas de duragio, conforme o cronograma do

Quadro 6.1.

Quadro 6.1: Cronograma do programa de formacéo
Médulo | Unidade Periodo Topicos

Apresentacdo do programa e dos

instrumentos de pré-teste e pos-teste.
Moédulo 1 | Unidade 1.1 | 07/03 a 13/03 | Conceito de competéncias digitais e os
modelos tedricos que abordam essas

competéncias.

) Avalia¢ido da confiabilidade da
Unidade 2.1 | 14/03 a 20/03 |
informacéo.

. Protecédo de conteudo digital e
, Unidade 2.2 | 21/03 a 27/03 o
Moébdulo 2 Recursos educacionais abertos.
Unidade 2.3 | 28/03 a 03/04 | Primeiro webinario.

Elaboracdo e aplicacao de questionarios

Unidade 3.1 | 04/04 a 10/04 )
gamificados usando o Kahoot.

Moédulo 3 | Unidade 3.2 | 11/04 a 17/04 | Criacdo dos recursos de H5P.

Unidade 3.3 | 18/04 a 24/04 | Segundo webinario.

Unidade 4.1 | 25/04 a 01/05 | Metodologia de Instrucédo por Pares (PI).
Metodologias Aprendizagem baseada
Unidade 4.2 | 02/05 a 08/05 | em Problemas (PBL) e Aprendizagem
baseada em Equipes (TBL).

Moédulo 4

i Revisdo dos topicos abordados
Unidade 4.3 | 09/05 a 15/05 )
anteriormente.

Para o desenvolvimento do programa optou-se pela elaboracdo de uma matriz de DI com
a seguinte rota de aprendizagem:
Rota de aprendizagem por aula (exceto os dias dos webinarios)
1? parte — Apresentacao
Proposi¢do de uma pergunta ou uma problematizacdo cuja presente aula trara uma solucio.
2? parte — Videoaula
Video gravado pela professora responsavel, com duracédo de 10 a 20 minutos.
3? parte — Texto-base
Apresentacdo de um artigo cientifico e um pequeno quiz/pergunta objetiva.
4* parte — Atividades (avaliativas ou nao)

Foérum de discussao e atividades praticas.
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5% parte — Links uteis
Materiais complementares e/ou aprofundamento do que foi tratado na aula.

Referéncias bibliograficas
Materiais e textos que foram usados na construcao da aula. Todo material utilizado era de
acesso aberto e/ou com licenga Creative Commons (CC).

A matriz de DI permite ter uma visdo panoramica do programa. Ela tem como finalidade
detalhar os objetivos, as ferramentas e os recursos necessarios para realizar as atividades de
aprendizagem durante a formacdo (FILATRO, 2008). A matriz de DI foi composta por todo
conteddo da Matriz de detalhamento das atividades, que se encontra no Apéndice A. A

seguir, sera descrito, minuciosamente, cada um dos modulos e suas respectivas unidades.

Moédulo 1 - Competéncias digitais na docéncia no ensino superior

O moédulo 1 foi composto por apenas uma unidade (Unidade 1.1 - DigCompEdu e
TPACK) cujos objetivos de aprendizagem foram: conhecer os professores e identificar o
funcionamento do curso, inteirar-se sobre as competéncias digitais de acordo com o
framework DigCompEdu e entender a integracdo de tecnologia, conteido e pedagogia
segundo o modelo TPACK. Como texto-base, foi sugerida a leitura do artigo "Competéncias
digitais docentes: o DigCompEdu Check-In como processo de evolucdo da literacia para a
fluéncia digital", de Sara Dias-Trindade e Antonio Gomes Ferreira (TRINDADE; FERREIRA,
2020). Nesse modulo foram solicitadas duas atividades avaliativas. Na primeira os
professores responderam ao questionario de pré-teste DigCompEdu Check-In. Na segunda,
eles participaram de um féorum de apresentacdo no qual informaram sua formacao,
disciplinas ministradas e campus de lotagdo. Também tiveram a oportunidade de relatar suas

motivagdes e expectativas em relacdo as suas participagdes no programa de formacao.

Moédulo 2 - Seguranca e confiabilidade no mundo digital

Na tentativa de aprimorar as competéncias digitais relacionadas a protecao, ao letramento
midiatico e ao uso responsavel da informagao, neste modulo foram propostas trés unidades

com duas videoaulas assincronas e um webinario sincrono. As atividades avaliativas foram
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compostas de perguntas a respeito dos textos-base e um féorum de discussdo. As unidades

serdo descritas a seguir:

Unidade 2.1- Informacao e Letramento Midiatico. Essa unidade teve como objetivo
de aprendizagem avaliar a confiabilidade da informacéo e otimizar pesquisas em ambientes
digitais. Na atividade avaliativa foi proposto um quiz a respeito do texto-base "Listas de
checagem falham no combate a desinformagao”, de Daniela Machado (MACHADO, D., 2021).
Nos links tteis, como material de apoio, foram utilizados um video e dois artigos sobre
leitura lateral, um video sobre como conseguir melhores resultados nas suas buscas e

sugestao de quatro sites para saber se uma noticia é verdadeira.

Unidade 2.2- Seguranca e Gestao de dados. O objetivo dessa unidade foi aprender a
proteger eficazmente conteudo digital e compreender a utilizacdo e criacdo de recursos
educacionais abertos. Na atividade avaliativa foi proposto um quiz a respeito do texto-base
"Privacidade e Seguranca Digital: um estudo sobre a percepcdo e o comportamento dos
usuarios sob a perspectiva do paradoxo da privacidade", de Hebert Junior Soares, Nelcileno V.
de S. Araujo e Patricia de Souza (SOARES, H. J.; ARAUJO; SOUZA, 2020). Nos links tteis
foram apresentados a pagina do IFSP sobre a Lei Geral de Prote¢do de Dados (LGPD), um
tutorial sobre as licencas Creative Commons e fasciculos da Cartilha de Seguranca para

Internet, criados pelos Cert.br.

Unidade 2.3- Webinario "Proposta teodrico-conceitual para a analise da
confiabilidade e credibilidade de afirmacoes cientificas presentes nas midias na
educacao formal", cujo objetivo foi de analisar a confiabilidade e credibilidade de
(des)informacdes cientificas circuladas pelas midias. A atividade avaliativa dessa unidade foi
um forum de discussao. As seguintes questdes foram colocadas para debate e reflexdo: "1)
Como vocé protege seus dados pessoais afim de minimizar o seu uso inadequado?", "2) No(s)
seu(s) componente(s) curricular(es) é possivel orientar os estudantes sobre como agir com
seguranca nos ambientes online? De que forma isso é feito?", "3) Vocé discute e orienta os
estudantes sobre fake news e desinformacao e como combaté-las? Qual estratégia poderia ser

(ou ja é) adotada em suas aulas para abordar esse assunto e conscientiza-los sobre esse tema?"
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Modulo 3 - Estratégias de interatividade e de avaliacao

O modulo 3 trouxe duas ferramentas digitais que tém a funcao de potencializar a interagao
e apresentam-se como boas estratégias, com recursos atrativos e dinamicos, para a avaliacdo
da aprendizagem: Kahoot e H5P. Essas ferramentas foram selecionadas pela disponibilidade
para utilizacdo. O Kahoot concede uma versdo gratuita — com até 50 participantes num quiz—
e pode ser acessado por meio de um navegador ou do aplicativo instalado no celular enquanto
que o H5P ja esta integrado ao ava institucional Moodle. Outro fator importante para a selecio
dessas ferramentas foi o feedback do DigCompEdu Check-In que recomenda ao docente buscar
por diferentes solugdes digitais que reforcem suas estratégias de avaliacdo, como quizzes e
jogos digitais. Foram propostas trés unidades com duas videoaulas assincronas e um webinario
sincrono. As atividades avaliativas foram compostas de perguntas a respeito dos textos-base

e um forum de discussdo. As unidades serdo descritas a seguir:

Unidade 3.1- Kahoot. Essa unidade teve como objetivo de aprendizagem elaborar e
aplicar questionarios gamificados usando o Kahoot. Como atividades avaliativas foram
propostos um kahoot a respeito do conteudo da videoaula e um quiz acerca do texto-base
"KAHOOT: uma ferramenta didatico-pedagogica para o ensino de educagdo ambiental", de
Cristiane de Lima Bezerra e Daniela de Jesus Lima (LIMA BEZERRA; JESUS LIMA, 2020).
Nos links uteis foi sugerido um video sobre um outro recurso digital utilizado para
interatividade: o Mentimeter. O Mentimeter é uma plataforma de apresentacdes online
interativas que permite criar slides dindmicos, questdes, enquetes, quizzes, entre outros,

recebendo feedback imediato durante a apresentacao.

Unidade 3.2- H5P. O objetivo de aprendizagem dessa unidade foi criar e aplicar recursos
do H5P. Na atividade avaliativa foi proposto um quiz a respeito do texto-base "A elaboragao
de material didatico usando o H5P: possibilidades para o ensino de Histéria", de Fernanda
Bassani e colaboradores (BASSANI et al., 2020). Também foi proposto uma atividade pratica
de interacdo com um video, mas sem computo de nota. Nos links uteis foi apresentada uma
outra ferramenta para criacdo de contetudos interativos: o Padlet. Ela permite a criacdo de um

mural ou quadro virtual dindmico e interativo.

Unidade 3.3- Webinario "Elaboracio de itens avaliativos: componentes
linguisticos e estruturais”. O objetivo do webinario foi discutir estratégias de elaboragao

de itens avaliativos, o emprego adequado dos verbos de comandos no enunciado e os
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recursos linguisticos para a construcido dos distratores e o gabarito. Antes de encerrar o
modulo, mais uma atividade avaliativa foi proposta: um férum de discussao. Trés questoes
foram colocadas para reflexdo sobre as possibilidades e limita¢oes das TICs apresentadas no
modulo. Sio elas: "1) De qual ferramenta vocé mais gostou? Por qué?”, "2) Como elas
poderiam ser incorporados a sua pratica? Imagine uma atividade que vocé possa propor aos
seus estudantes e compartilhe conosco”, "3) Quais as vantagens e desvantagens em aplica-las

nas disciplinas que vocé ministra?"

Moédulo 4 - Metodologias ativas e engajamento dos estudantes

Neste modulo foram apresentadas trés metodologias ativas que propiciam ao estudante ter
uma maior compreensio sobre a realidade de sua area de atuagdo e agir como protagonista
da sua propria aprendizagem: Instrucéo por pares (PI), Aprendizagem baseada em problemas
(PBL) e Aprendizagem baseada em equipes (TBL). Para isso foram propostas trés unidades com
videoaulas assincronas. As atividades avaliativas foram compostas de perguntas a respeito dos

textos-base e dois forum de discussdo. As unidades serdo detalhadas a seguir:

Unidade 4.1- Instrucao por pares (PI). Essa unidade teve como objetivo de
aprendizagem compreender e aplicar a metodologia de Instrucdo por Pares, do inglés Peer
Instructional (PI). Duas atividades avaliativas foram propostas. A primeira era um quiz um
sobre o texto-base "Peer Instruction: uma experiéncia no ensino de Calculo com base em
metodologias ativas de aprendizagem", de Janice Rachelli e Vanilde Bisognin (RACHELLI;
BISOGNIN, 2020). A segunda atividade era um férum de discussao com reflexdes acerca da
aplicacdo da metodologia Instrucdo por pares e as dificuldades e possiveis relacoes dessa
metodologia com pratica docente. Nos links uteis foram disponibilizados um video com uma
aplicacdo do PI no IFMG, um video com uma entrevista do Eric Mazur, o criador do PI e um

link para com tutorial do Doodle, um recurso para criacdo de questdes.

Unidade 4.2- Aprendizagem baseada em problemas (PBL) e Aprendizagem
baseada em equipes (TBL). Essa unidade teve como objetivo de aprendizagem
compreender e aplicar as metodologias Aprendizagem baseada em Problemas (PBL), do
inglés Problem Based-Learning (PBL) e Aprendizagem baseada em Equipes, do inglés Team
Based-Learning (TBL). A primeira era um quiz sobre o texto-base "Aprendizagem Baseada em

Problemas (PBL) no ensino superior: concepg¢des introdutérias”, de Diego Peterle Guisso e
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colaboradores (GUISSO et al., 2019). A segunda atividade era um foérum de discussio com
reflexdes sobre como o professor considerava que metodologias PBL e TBL poderiam ser
aplicadas na sua aula. Foi solicitado que ele relatasse sua experiéncia, caso ja a tivesse
utilizado, ou que compartilhasse as suas ideias sobre como as metodologias poderiam ser
empregadas. Nos links uteis foram disponibilizados um video com uma aplicacdo da PBL USP

Leste e na UFSCAR e outro video com a aplica¢do da TBL na Unesp de Bauru.

Unidade 4.3- Encerramento. Nessa ultima unidade do curso foi apresentada uma
revisdo dos topicos abordados ao longo do programa de formacdo e exemplos de como
integra-los, principalmente no que se refere ao uso das tecnologias. A atividade avaliativa foi
composta pelo questionario de pds-teste DigCompEdu Check-In. Como texto-base, foi
sugerida a leitura do artigo "O uso de metodologias ativas de aprendizagem a partir de uma

perspectiva interdisciplinar", de Carlos Alberto Moreira dos Santos (SANTOS, 2015).
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Capitulo 7

Resultados e discussoes dos dados do

programa de formacao

Neste capitulo serdo apresentados os resultados e a discussdo dos dados gerados por meio
dos instrumentos de pesquisa (questionario pré e pos-teste, forum de apresentacdo, foruns
de discussdo, entrevista final, avaliacao de satisfacdo e diario de pesquisa). O capitulo esta

organizado em cinco sessdes com o objetivo de responder as seguintes perguntas:

1. Quais as motivacdes e expectativas dos docentes em relacdo a sua participacdo no

programa? Elas foram atendidas?
2. Quais as dificuldades enfrentadas pelos participantes ao longo do programa?
3. Como os participantes avaliam o programa?
4. Quais as implicac¢des do programa na pratica pedagdgica dos participantes?

5. Houve melhorias nas competéncias digitais abordadas?

7.1 Motivacdes e expectativas em relacao ao programa

Para o desenho de um programa de formacgdo é necessario, inicialmente, conhecer o
publico-alvo, sua formacdo académica, seu perfil profissional, suas motivacdes e seus
interesses (FILATRO, 2008). Ao longo da formacgdo é importante fazer uma avaliagio
continua a fim de executar alteracdes, caso necessario, que busquem atender as necessidades

de aprendizagem e as expectativas dos participantes, estando atento aos elementos
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cognitivos, afetivos e comportamentais que estdo envolvidos na aprendizagem (BURNS;
DIMOCK, 2007). Ao final é importante realizar uma outra avaliagdo para verificar se as
motivacdes e expectativas foram atendidas (RABELLO; AMARAL TAVARES, 2017).

A vista disso, nesta secio serdo apresentadas as motivacdes e expectativas dos
professores em relacio a participagdo no programa e se elas foram atendidas. Para responder
a essa questdo, foram utilizadas as postagens feitas no forum de apresentacdo e as respostas
da entrevista final. Na entrevista foi perguntado aos docentes quais eram suas expectativas
em relacdo a formacao e se elas foram atendidas. No forum foi solicitado aos professores que
fizessem uma breve apresentacdo pessoal, informando sua formacao, disciplinas ministradas,
campus de atuagdo e suas motivacdes e expectativas em relacdo a participagdo no programa
de formacdo. Ao postarem suas respostas, os professores consideraram a motivacio e a
expectativa como sendo a mesma coisa. Por esse motivo elas foram abordadas de forma
conjunta para a analise. Com base nas postagens do férum e nas respostas da entrevista,
foram elaboradas as categorias tematicas-frequenciais (BARDIN, 2011) da Tabela 7.1,

evidenciando os c6digos que apareceram com maior frequéncia.

Tabela 7.1: Categorias e seus respectivos codigos do corpus “motivacdes e expectativas”
Categoria N | % | Codigos

ferramentas digitais, ferramentas, ferramentas
TICs 30 | 48,4 | tecnologicas, recursos digitais, recursos, tecnologias,

tecnologias digitais, TIC, uso das TICs

. formas de ministrar, lado pedagogico, aprender estratégias,
Estratégias o ) o )
] 14 | 22,6 | estratégias, planejar aulas, estratégias de ensino,
de ensino i ) o ] )
metodologia de ensino, técnicas, metodologias ativas

praticas educacionais, pratica, atuacio docente,
Pratica docente | 12 | 19,4 | pratica docente, pratica de ensino e processo ensino

aprendizagem, fazer pedagogico

Trabalho 6 | o7 conhecer outras pessoas, interagir com pessoas,
. > .
colaborativo aprender com os colegas, rede de relacionamentos

N= numero de ocorréncias dos codigos; %=frequéncia de ocorréncias dos codigos

Pode-se observar na Tabela 7.1 que, das quatro categorias criadas, a que teve maior
frequéncia foi a de TICs, com 30 ocorréncias. O processo de analise dessas categorias iniciou
com a transcri¢io e agrupamento das postagens e respostas no corpus ‘motivagdes e
expectativas”, que, posteriormente, foi submetido a anéalises textuais com o uso do software

IRaMuTeQ. Na categoria TICs foram selecionados os verbos presentes no corpus para a
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criacio da nuvem de palavras exibida na Figura 7.1. A nuvem possibilita identificar
graficamente a frequéncia dos verbos, sendo que o tamanho deles é proporcional a sua

frequéncia no corpus.

esperar
aprender

conhecer

utilizaruser
melhorar

conseguir

Figura 7.1: Nuvem de palavras dos verbos do corpus “motivacdes e expectativas”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O verbo conhecer apareceu com mais frequéncia (n=10) seguido de aprender (n=8), utilizar
(n=7), esperar (n=6), melhorar (n=5), conseguir (n=4) e usar (n=3). Dessa forma tem-se como
expectativa central o interesse dos participantes em conhecer novas TICs e explorar suas

oportunidades de uso no ensino superior, como pode ser visto nas seguintes falas:

“aprender sobre a interface tecnologia e educagdo” (P29, sexo feminino)”
“conhecer e aprender a utilizar alguns recursos digitais” (P17, sexo feminino)

“aprender sobre novas ferramentas” (P4, sexo feminino)

Em outros relatos, alguns professores mencionaram o desejo de alcancar melhorias em
diversos aspectos, entre eles habilidades e conhecimentos em relacao ao uso das tecnologias,

como ilustra os seguintes trechos:

“melhorar meus conhecimentos relacionados ao uso de tics (...) no ensino aprendizagem de
lingua portuguesa” (P10, sexo feminino)

“melhorar minhas habilidades com os recursos tecnoldgicos"(P12, sexo feminino)

“melhorar minha capacidade de produzir recursos educacionais através de TIC” (P20, sexo
masculino)

“minha motivagao é conseguir melhorar os aspectos da integragdo da tecnologia” (P30, sexo

masculino)
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E evidenciado, ainda, no depoimento de dois professores o anseio em aprofundar o
emprego das TICs como facilitadores do processo de ensino-aprendizagem, como observado

nas falas a seguir:

“Minhas expectativas em relagdo a este curso estdo direcionadas ao aprimoramento do uso das
TICs, alinhadas a realidade dos estudantes, na Educagdo Profissional e Tecnologica, pois o que
me motiva é a busca pela efetiva aprendizagem dos estudantes.” (P28, sexo feminino)

“Meu objetivo aqui é aprender sobre a interface tecnologia e educagao (...) e obter os melhores

resultados possiveis com meus alunos” (P29, sexo feminino).

Na categoria Estratégias de ensino os professores denotaram a expectativa de aprender
e/ou ampliar conhecimentos acerca de estratégias de ensino, com ou sem o uso de

tecnologias, como aponta os trechos a seguir:

“aprimorar a parte digital do meu trabalho, especialmente do ponto de vista pedagdgico.”

(P24, sexo masculino)

13 . . 7’ . o7 . .
minha expectativa é aprender metodologias que utilizem a tecnologia para aprimorar

a aprendizagem” (P20, sexo masculino)

“ampliar meus conhecimentos sobre estratégias de ensino e aprendizagem por meio de

ferramentas tecnologicas digitais ou ndo” (P8, sexo masculino)

“metodologias ativas é outro assunto sobre o qual quero aprender” (P19, sexo feminino)

Um participante, apesar de ter habilidades com as tecnologias, relatou o desejo aprimorar o
uso pedagogico das tecnologias a fim de aumentar o engajamento dos alunos. Esse anseio pode
ser visto no excerto a seguir: “Apesar de ter facilidade em utilizar tecnologias digitais de apoio ao
ensino, espero aprimorar com este curso o lado pedagogico, de forma a aumentar o engajamento
dos alunos nas atividades propostas” (P18, sexo masculino).

Na categoria Pratica docente, a expectativa dos participantes era aperfeicoar a pratica

docente mediada por ferramentas digitais, evidenciado nos trechos:
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“Acredito que este curso possa contribuir com minha atuagdo em sala de aula.,
aprimorando minhas praticas pedagégicas.” (P13, feminino)

“me inscrevi no curso pois desejo aumentar meus conhecimentos e melhorar a minha
pratica” (P16, sexo masculino)

“ter oportunidade para ter uma experiéncia sistematizada em relacdo ds praticas

pedagogicas suportadas e/ou mediadas com TDIC” (P1, sexo masculino)

A tultima categoria, Trabalho colaborativo, diz respeito ao interesse dos participantes em
interagir e trocar experiéncias com seus pares, com o objetivo de fortalecer a rede de

relacionamento, como nos exemplos a seguir:

“A motivagdo para este curso é fortalecer a rede de relacionamentos com outros colegas e
pesquisadores.” (P6, sexo feminino)

Minha motivagdo para o curso é aprender com os colegas” (P27, sexo masculino)

“Estou aqui para aprender com os colegas, e desde ja agradeco a todos a ajuda e conhecimento

2

que com certeza vou receber de vocés. E, se eu puder colaborar, estarei a disposi¢ao dos colegas.”

(P11, sexo masculino)

Para além das categorias apresentadas, foram citados depoimentos sobre apreciacdo do
modelo abordado na formacao e desejo de saber seu nivel atual de competéncia digital para
buscar aprimora-lo. Outros relataram que a participacdo na formacdo poderia agregar em
seus projetos de pesquisa e extensdo e no processo de ensino aprendizagem, perpassando da
teoria para as praticas educacionais. Ademais, trés professores fizeram referéncia a pandemia
como mola propulsora que desencadeou a necessidade de aprimoramento do uso das

tecnologias, como aponta os trechos a seguir:
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“Resolvi fazer este curso para aprimorar meus conhecimentos na area, principalmente ter
contato com outras pessoas mais capacitadas do que eu. A pandemia de COVID 19 nos ensinou
- e continua ensinando - que precisamos ter um bom conhecimento do uso das TICs para
aprimorar nossas aulas. Portanto, meu objetivo principal é adquirir novas competéncias digitais
e conhecer referenciais tedricos, além de conhecer outras pessoas que tém um pensamento
similar ao meu.” (P25, sexo masculino)

“Apos esses dois anos, vejo a necessidade de aperfeicoar principalmente o modo avaliativo
usando tecnologias. Espero que esse curso me traga novas visoes.” (P12, sexo feminino)
“Durante a pandemia tive que adaptar meu processo de ensino em que a tecnologia se tornou
crucial e ndo apenas acessoria e tendo contato com ferramentas como o Moodle meu interesse
nas tecnologias educacionais aumentou muito. Minha motivagdo em fazer este curso esta em
solidificar, aprofundar e formalizar os conhecimentos e habilidades que comecei a adquirir com

a pratica durante esse periodo dificil e transformador.” (P24, sexo masulino)

Ao final do programa de formacdo uma nova avaliag¢do foi conduzida, como recomenda
Rabello e Amaral Tavares (2017). Vinte e oito participantes responderam a entrevista que
continha uma pergunta sobre o atendimento das expectativas. O computo das respostas pode

ser visto no grafico da Figura 7.2:

m Plenamente atendidas
m Superadas
Parcialmente atendidas

m Nio atendidas

Figura 7.2: Porcentagens de participantes em relacdo ao atendimento de suas expectativas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Dois (7%) participantes tiveram suas expectativas ndo atendidas por nao serem
condizentes com o escopo do programa. O conteddo programatico da formacéo foi descrito
no texto de divulgacio e ficou disponivel na guia de “Apresentacdo” do ambiente virtual do
programa. Talvez esses professores ndo tenham checado essas informacdes. A insatisfaciao do

primeiro professor causou estranheza pois seu depoimento na entrevista final néo
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correspondia ao do féorum de apresentacdo. Na entrevista, o professor relatou que desejava
ampliar seus conhecimentos em desenvolvimento de cursos EAD. Ja no forum, mencionou
que gostaria de “melhorar meus conhecimentos relacionados ao uso de tics (...) no ensino
aprendizagem de ...” (P20, sexo feminino).

O segundo professor comentou que gostaria de mais énfase em instrumentos digitais e
suas aplicacdes na pratica, conforme mostra o trecho de texto a seguir: “Achei que o curso
teria mais énfase em instrumentos "digitais", e mais ideias sobre a utiliza¢do dos instrumentos
em situagoes educacionais. Além disso, eu tinha uma expectativa (provavelmente irreal, dada a
carga horaria) de aprofundar um pouco mais nos temas. Entdo ndo, minhas expectativas nao

foram atendidas, embora haja conteudos interessantes” (P20, masculino). Esse

descontentamento foi gerado pelo fato da formacdo ndo estar vinculada meramente a

m/

exposicdo do uso das tecnologias, mas ao debate sobre suas possibilidades de integracéo
pratica docente, aperfeicoando o conhecimento tecnolégico pedagoégico e de contetdo
(KOEHLER; MISHRA, 2009) de cada participante. O debate sobre as potencialidade das
tecnologias foi explorado nos foruns, espaco onde os participantes puderam trazer diversas
ideias. Por exemplo, no forum sobre o H5P e o Kahoot, os participantes puderam refletir
sobre a utilizacdo desses recursos em seus componentes curriculares e as vantagens e
desvantagens de fazé-lo. Por outro lado, para quatro (14%) participantes suas expectativas

foram superadas. Ao justificarem suas respostas, dois deles afirmaram:

“Considero que o material apresentado e as atividades sugeridas foram importantes para que
o atendimento da minha expectativa fosse superada. Os artigos apresentados relatando o uso
das tecnologias foram importantes para a contribuicdo da expectativa. Além disso, as palestras
diversas com especialistas permitiram uma interacdo sincrona e com contetido interessante para
o desenvolvimento sobre os temas abordados.” (P1, sexo masculino)

“Felizmente as minhas expectativas foram atendidas e, sob alguns aspectos, superadas. E muito
comum cursos em que se fala para usar tais técnicas e tais abordagens metodologicas mas o
proprio curso ¢ feito de forma tradicional. Nao foi o caso deste, ja que tivemos tanto em alguns
dos videos quanto nos diversos textos e materiais adicionais a chance de ver na pratica algumas

dessas ferramentas e como utiliza-los.” (P16, sexo masculino)

Posto isso, a partir dessa analise, pode-se concluir que a principal expectativa dos
professores em relacdo ao programa de formagao estava relacionada a conhecer novas TICs e

explorar suas possibilidades de aplicacdo no ensino superior, alinhando-se as expectativas
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levantadas no estudo de Lepp, Remmik e Pedaste (2017). De forma geral, uma grande maioria
(82%) dos docentes considera que as suas motivacdes e expectativas foram atendidas de

forma satisfatéria.

7.2 Dificuldades apresentadas pelos docentes ao longo do
programa

Na entrevista efetuada ao final do programa, os professores foram questionados sobre as
dificuldades encontradas ao longo da formacdo. Dos 28 respondentes, nove (32%) afirmaram
nao ter tido nenhuma dificuldade. Uma professora, além dessa declaracdo, ainda comentou
sobre o desafio trazido pela formacdo e sobre seu desenvolvimento docente ser uma acéo
continua, corroborando a afirma¢do de Garcia (2009) de que o desenvolvimento profissional
docente é um processo ininterrupto, construido ao longo da trajetoria profissional de cada
um. A fala da professora pode ser vista no seguinte trecho: “Nao senti dificuldades. Na
verdade, fui desafiada a imergir nos conteidos, muito ricos por sinal. Meu curso tecnicamente
falando, nao termina hoje” (P19, sexo feminino). A partir de depoimentos dos 19 (68%)
participantes restantes, identificou-se quatro categorias vinculadas as dificuldades e suas

respectivas ocorréncias, descritas no grafico da Figura 7.3.

mAmbito pessoal
mH5P

Moodle
mTempo

Figura 7.3: Categorias e suas respectivas porcentagens de ocorréncias no corpus “dificuldades”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A categoria tempo foi a que apresentou maior ocorréncia (70%, n=13). O elemento tempo
esteve associado a gerenciamento, gestdo de tempo, conciliar o tempo, tempo exiguo,
planejamento de tempo e falta de tempo. A falta de tempo (n=4) foi o que se sobressaiu. Ela

esteve relacionada a diversas demandas, entre elas, a escassez de tempo para realizacao das
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atividades propostas, para pratica de exercicios e para consultar o material disponibilizado

aos participantes, como pode ser visto nos seguintes trechos:

“Minha maior dificuldade foi a falta de tempo mesmo, inclusive para praticar exercicios com as
ferramentas apresentadas” (P6, sexo feminino)

“Minha maior dificuldade foi com o tempo que eu tinha disponivel para realizar as atividades.”
(P14, sexo feminino)

“O maior desafio foi conciliar o tempo dedicado para a realizagdo do curso com o tempo de
estudo do doutorado e horarios de trabalho do IFSP.” (P8, sexo masculino)

“Minha maior dificuldade foi encontrar o tempo para consultar o material, mas depois de

algumas tentativas encontrei uma situacdo satisfatoria, embora limitrofe.” (P20, sexo masculino)

Esses depoimentos comprovam a sobrecarga de trabalho que os professores enfrentam, o
qual muitas vezes instituem barreiras para a participacdo ativa em programas de
desenvolvimento profissional docente (KIHOZA et al., 2016; SIMOES; FAUSTINO, 2019).

Embora alguns participantes tenham elogiado a organizacido do ambiente de
aprendizagem, quatro (20%) deles tiveram dificuldades com o Moodle, como pode ser visto

nas seguintes assertivas:

“minha dificuldade foi um pouco com a plataforma moodle, as vezes me sentia um pouco
perdida. A plataforma deixa um pouco a desejar.” (P13, sexo feminino)

“Inicialmente tive um pouco de dificuldade em relagdo ao layout do moodle, mas que com o
passar das semanas foi sanado.” (P17, sexo feminino)

“O curso esta facil de se realizar, com atividades apropriadas e adequadas ao tempo e proposta.
Somente os webinarios ficaram dificeis de acompanhar, pois a agenda do moodle nao estava
funcionando.” (P11, sexo masculino)

“no inicio confesso que tinha um pouco de dificuldade de entender o Moodle e a dindamica, mas

fui me adaptando.” (P23, sexo feminino)

A percepcao de facilidade de uso é um fator muito importante a ser considerado numa
formacéo, pois ela pode determinar a intencdo de uso das tecnologias (SIMOES; FAUSTINO,
2019; SHARMA,; SRIVASTAVA, 2019). No caso dessa formacéo, os problemas com o Moodle
poderia ter levado diversos professores a desistirem do curso.

Outra dificuldade encontrada por um professor remete ao dmbito pessoal (5%, n=1), como
mostra o trecho a seguir: “Minhas dificuldades ficaram restritas ao ambito pessoal. Minha saide

ndo anda muito boa e na ultima semana para piorar eu tive dengue” (P16, sexo masculino).
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A dltima dificuldade citada foi referente ao H5P (5%, n=1). O professor mencionou nio ter
conseguido identificar proveito e viabilidade de aplicagdo desse recurso. Essa dificuldade esta
de acordo com o estudo de (BOND et al., 2018), no qual metade dos professoes investigados nao
concordaram com a integracdo de alguns recursos por ndo acharam beneficios na utilizacdo
deles na sala de aula.

A partir dessas declaracdes, verificou-se que a maior dificuldade enfrentada pelos
docentes esteve relacionada a gestdo do tempo. Durante a formagdo, trés professores
enviaram mensagens privadas comunicando que iriam cancelar sua participacdo porque
estavam sem tempo para acompanhar os conteudos e atrasados com as atividades. Nesse
momento, o posicionamento da mediadora foi muito importante. Ela interviu, ofereceu
apoio, os motivou a continuar e evitou a desisténcia desses professores. Com base nesses
relatos e nos registros do diario de pesquisa, decidiu-se prorrogar o prazo para o
cumprimento das atividades, prolongamento esse que talvez seja interessante aplicar a novas
ofertas do programa. Os ajustes durante o oferecimento da formagao, sejam nos materiais
instrucionais ou no cronograma, sdo recomendados por Filatro (2008) para que se atenda as
necessidades dos participantes.

Por fim, conclui-se que conhecer as dificuldades enfrentadas pelos professores durante a
formacao e verificar se as motivagdes e expectativas foram atendidas oportuniza aperfeicoar o
design de novas edi¢cdes do programa de formagao. O propdsito que se deseja alcancar a partir
disso é minimizar as dificuldades e proporcionar uma aprendizagem adequada as demandas

profissionais dos participantes IMBERNON, 2011; PENA et al., 2019).

7.3 Avaliacao do programa de acordo com a percepcao dos
docentes

Ao final da formacao, os participantes foram convidados a avaliar a metodologia, o design e
sua propria participacdo no programa. A avaliacdo foi muito importante para entender as
percepcdes dos docentes a fim de proporcionar formacdes mais apropriadas as reais
necessidades e expectativas dos mesmos (RABELLO; AMARAL TAVARES, 2017; PENA et al,,
2019). A enquete, chamada de Avaliacdo de Satisfagio, foi elaborada pela Coordenadoria de
Formacdo de Pessoal (CFOR) da Pro-Reitoria de Planejamento e Desenvolvimento

Institucional. Participaram da avaliacdo 26 professores. A avaliacdo foi dividida em cinco
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blocos: Planejamento, coordenacio e apoio virtual (questdes 1 a 8), Desempenho do
professor (questdes 9 a 13), Autoavaliacdo (questdes 14 a 19), Sugestdes e criticas (questdes 20
a 22) e Depoimento (questao 23) (Apéndice D). As questdes 1 a 19 estavam em escala Likert
de cinco pontos; as demais eram abertas. Para a analise dos dados quantitativos foi utilizado
o software R (versdo 4.2.1) e, para os qualitativos, o IRaMuTeQ (versao 0.7). O primeiro bloco
da avaliacdo fez alusdo ao planejamento da formacgdo, coordenagido e apoio virtual. Os

resultados encontram-se no grafico da Figura 7.4
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Figura 7.4: Caracterizacdo das respostas as perguntas referentes ao “Planejamento,
coordenacio e apoio virtual”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Quase que a totalidade de participantes (96%) ficaram satisfeitos com a clareza dos
objetivos e a coeréncia entre conteido e objetivos (Questdes 1 e 3). Apenas 4% nédo soube
opinar. Evidenciou-se que os participantes concordaram com os prazos para o
desenvolvimento dos conteidos (Questdo 2). Somente 4% apontou que os prazos nao eram
suficientes. Para todos os participantes a apresentacdo multimidia e didatica foi essencial
para a compreensao do conteudo e as atividades propostas contribuiram para a aprendizagem
(Questdes 4 e 5). Sobre a comunicacido professor-estudante, 8% dos participantes nao
opinaram e, para o restante, a comunicagdo foi eficiente (Questdo 6). Do processo de
inscrigdo, os participantes apontaram que foi plenamente satisfatorio (Questdo 8). A maior
insatisfacao foi com a plataforma Moodle (Questdo 7), dos quais 8% nao concordaram que a

plataforma seja de facil utilizacdo e 12% nao souberam opinar. Essa percepcdo reafirma a
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dificuldade associada ao Moodle relatada na secdo 7.2, na qual foi apontado que 12% dos
docentes tiveram contratempos com esse ambiente virtual de aprendizagem.
O segundo bloco da avaliacdo refere-se ao desempenho da mediadora no programa de

formacéo. Os resultados podem ser vistos no grafico da Figura 7.5.
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Figura 7.5: Caracterizacio das respostas as perguntas referentes ao “Desempenho do
mediador”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Todos os participantes concordaram que a mediadora utilizou uma linguagem de facil
compreensio e demonstrou dominio sobre o conteido da formagdo (Questido 9 e 10). 96%
concordam que a mediadora abordou adequadamente os assuntos e foi objetiva em suas
explicacdes (Questdes 11 e 12). Apenas 4% ndo souberam opinar nessas duas ultimas
questoes.

Na Questdo 13 os participantes deveriam atribuir uma nota, de 0 a 10, para o desempenho
da mediadora. A partir do grafico da Figura 7.6, é possivel verificar que a nota conferida a
mediadora demonstrou a 6tima performance da mesma, sendo uma avaliacdo com nota 7,0 e,

a grande maioria, com nota 10.
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Figura 7.6: Notas dadas ao “Desempenho do mediador”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O terceiro bloco da avaliacdo diz respeito a autoavaliacdo dos participantes. Os resultados

sao apresentados no grafico da Figura 7.7.
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Figura 7.7: Caracterizagio das respostas as perguntas referentes a “Autoavaliagio”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A maioria (69%) concordou que a carga horaria foi suficiente para sua participagio efetiva

no curso, 23% nao souberam opinar e 8% a consideram insatisfatoria (Questiao 14). Esse fato

foi demonstrado na entrevista final e em algumas mensagens privadas enviadas a mediadora.

Muitos docentes relataram ter problemas com a gestdo do tempo, o que dificultou o

acompanhamento dos conteudos e a realizacdo das atividades propostas. 85% dos
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participantes sentem-se motivados a participar de outra formacéo. 8% nao souberam opinar e
7% nao se sentem motivados (Questdo 15). 85% dos participantes aprenderam os conteudos
apresentados na formacédo e 15% ndo souberam opinar (Questdo 16). 92% dos participantes
atestaram ter adquirido conhecimentos que irdo melhorar sua pratica docente. Apenas 8%
deles nao souberam opinar (Questdo 17). Com excecdo de 4% dos participantes, todos os
outros perceberam situacdes de ensino onde poderao aplicar o contetido aprendido (Questao
18). 88% deles sentiram-se mais interessados pelo assunto apdés a formacdo. 12% ndo
souberam responder (Questdo 19). A partir desses dados, nota-se que a autoavaliacio do
programa foi muito positiva. Contudo, a carga horaria é um quesito a ser ajustado em futuras
edicoes.

Na Questdo 20, os participantes foram convidados a dar sugestdes e criticas sobre o
atendimento, a infraestrutura, os servigos de apoio, o material didatico e os conteudos
adicionais. Os professores elogiaram o apoio despendido pela mediadora ao longo da
formacéo, bem como o material instrucional e os artigos disponibilizados, como descreve o
trecho a seguir: “O material foi suficiente. Os artigos foram interessantes. Foi o primeiro curso
de metodologias ativas do qual participei que explicou detalhadamente o processo de Peer
Instruction, PBL e TBL. Amei o curso! Tanto os materiais, como o processo didatico-pedagégico e
o atendimento da professora e equipe foram incriveis. Sinto-me encorajada a sofisticar o meu
método de trabalho. O curso me forneceu seguranca’.

A formacdo incentivou a troca de experiéncias por meio do compartilhamento de
informacgdes sobre a aplicacdo das tecnologias. Em todos os mddulos foram propostos féruns
que estimularam a relacdo entre teoria e pratica e a reflexdo individual e em grupo (GARCIA,
2009). Além disso, foram oferecidos dois webinarios ao vivo, momentos sincronos que
oportunizaram a participacdo ativa dos professores. O primeiro webinario contou com a
presenca de 13 docentes e, o segundo, de 16. A apresentacao ficou disponivel para acesso
posterior, tanto aos participantes da formacdo quanto para o publico externo. O numero total
de acessos ao primeiro webinario foi de 241 vezes e, ao segundo, de 195. No entanto, alguns
professores consideraram que essas acOes nao foram suficientes para promover a interagao
entre os participantes e sugeriram a realizacdo de mais encontros sincronos, como pode ser

visto nos trechos:
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“Oportunizar contato com colegas de outros campus através de reunides online sincronas”
Gostaria que fosse de algum modo incentivada a interagdo entre os participantes, permitindo a
troca de informacoes e reflexdes. Esse é um problema que ja senti outras vezes, ao participar de

cursos EaD e até certo ponto acredito que possa ser uma caracteristica dessa modalidade. Nao

tenho nenhuma outra critica ou sugestdo, o curso foi 6timo.”

Embora o modelo de DI selecionado para essa formagao, o DI Aberto (FILATRO, 2008),
preconize uma forte énfase na interacdo entre alunos-educador e alunos-alunos, isso nao
ocorreu de fato. Os depoimentos anteriores colaboram com as observacdes do diario da
pesquisadora, no qual foi anotado que a interacdo nos foruns estava abaixo do esperado.
Muitos docentes participaram fora do periodo previsto, apenas respondendo as questoes
propostas, sem contribuir com as discussdes. Talvez esse fato se deva a dificuldade dos
professores em lidar com a falta de tempo para cumprir as atividades, como apontado na
secao 2.

O quarto bloco da avaliacdo é composto por sugestdes e criticas. Primeiro foi perguntado
ao professores se indicariam esta formacdo a seus amigos ou conhecidos. Nas respostas
obtidas, apenas um professor respondeu que nio. Posteriormente foi questionado se eles
teriam interesse em participar de outras formagdes na mesma area da formacao realizada. Se
a resposta fosse afirmativa, deveriam fazer sugestdes. A Figura 7.8 ilustra a nuvem de
palavras do corpus “sugestdes e criticas”. Nela é possivel ver as palavras que apareceram com

maior frequéncia nas respostas dos participantes.
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Figura 7.8: Nuvem de palavras representantes do corpus “sugestdes e criticas”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

No centro da nuvem visualiza-se as palavras sim (n=18) e curso (n=12). Essas palavras
correspondem as respostas dos professores que confirmaram interesse em participar de mais

formacoes da mesma area. Outras palavras em destaque sdo aula, elaboracdo, ferramenta e
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metodologia. Esses elementos referem-se ao fazer pedagogico, ou seja, ao planejamento da
integracdo das ferramentas e metodologias nas aulas dos componentes curriculares. Alguns
professores sugeriram capacitacdes em instrumentos e ferramentas do processo avaliativo,
tanto para elaboragdo de provas objetivas quanto dissertativas, na forma remota e presencial.
Outros professores sugeriram formacdes que oportunizassem aprofundar as metodologias
ativas apresentadas no programa (PBL, TBL e PI), bem como o uso do H5P. Como relatou
uma professora, essas “metodologias poderiam ser utilizadas para tornar a aula mais
dinamica.” Uma professora sugeriu uma formacdo sobre competéncia digital docente
avancada. Entretanto, dois professores relataram sua preocupagdo com a falta de suporte na
instituicdo e a precaria condicdo de acesso a tecnologia pelos docentes, como pode ser visto

nos trechos a seguir:

“Outra sugestao é a de que se averiguassem as reais condicdes de acesso a tecnologia que tais
professores tém. Muitas vezes a instituicdo ndo oferece recurso nenhum, o que afeta diretamente
a abordagem a ser dada pelo curso.”

“E um assunto relativamente "novo". Todo docente estd apto a dar suas aulas, por sio sermos da
area de TI e como estamos numa instituicdo sem um niicleo em EaD para suporte, toda oferta

de capacitagdo referente a isso, aos meus olhos, é bem vinda.”

No quinto e ultimo bloco da avaliacio, foi solicitado ao professor um depoimento sobre a
formacdo. Para ilustra-los foi realizada uma analise de similitude com as palavras que
compdem os segmentos de texto do corpus “depoimento”. A Figura 7.9 mostra os grupos
criados pela analise de similitude e as conexdes entre as palavras e suas coocorréncias. As
palavras sdo interligadas por arestas que indicam a forca do relacionamento conforme a sua
espessura, ou seja, quanto mais larga a aresta, maior a conexdo. Observa-se que na Figura 7.9

trés palavras se destacaram: curso, muito e gostar.
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Figura 7.9: Anélise de similitude do corpus “Depoimento”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A anélise de similitude criou 7 grupos de cores diferentes. Nota-se que os grupos mais
expressivos apresentaram uma forte conexdo do elemento curso (n=16) com o elemento
muito (n=8), sendo que estes dois elementos principais possuem diferentes ligacoes. Por sua
caracteristica de revelar os termos e suas respectivas ligacOes entre si, entende-se que o
elemento muito mostra-se vinculado aos elogios proferidos ao programa de formacédo e a

oportunidade de participacdo do mesmo, como comprova as falas a seguir:

“O curso foi muito bom, reforcou muitas das minhas praticas e com aprimoramentos.”
“Amei o curso! Esse tipo de capacitacao permite que se afie o machado, com técnicas sofisticadas
e que nos permitem caminhar rumo a fronteira do conhecimento, de mdos dadas com a nossa

clientela da geragdo dos millenials. Parabéns, teacher!!!”

Em relagio a conexdo com o elemento ndo (n=3), o sentido mais representativo foi o fato
das atividades ndo terem ficado extensas e cansantivas. O participante também parabenizou

o material instrucional e o planejamento das atividades. Apesar disso, novamente surgiu a
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narrativa de contratempo com o Moodle, o que ja foi relatado diversas vezes na secdo 7.2,
como demonstra o seguinte texto: "Eu gostaria de agradecer a oportunidade e parabenizar a
idealizadora do curso. O material foi muito bem elaborado e distribuido. As atividades nao
ficaram longas nem cansativas, mas suficientes para o objetivo proposto. Sugiro alguns
encontros sincronos ou espécie de encontro entre os participantes. O moodle deixa um pouco a
desejar, eu ainda tenho dificuldade de lidar com ele. Do resto foi tudo muito bom!".

Ligado ao elemento muito temos os elementos novo (n=3) e lilian (n=3), do grupo
vermelho, que também se referem a gratiddo a mediadora pela oportunidade de participar na
formacéo, como retrata a seguinte fala: "Gostaria de deixar registrado meu agradecimento pela
oportunidade de ter participado. Agradeco e parabenizo a Lilian, desejando que tenha muito
sucesso em sua pesquisa e que novos cursos possam ser ministrados!".

Ja os elementos aula (n=3) e aluno (n=3), do grupo amarelo, revelam que alguns professores
estdo aplicando em suas aulas recursos estudados na formacao, como certifica o seguinte texto:
“Apds conhecer sobre Peer Instruction comecei a utilizar em minhas aulas e estou surpresa em vez
como a participacdo e a energia dos alunos para participar das aulas melhorou™.

Agregados ao elemento central curso, tem-se os elementos excelente (n=3) e pratico (n=3),
do grupo rosa. O elemento pratico refere-se a pratica docente. Um professor expds sua
motivacdo em melhorar a pratica através dos recursos de avaliacdo apresentados. Outros
acrescentaram que a formacéo levou a reflexdo e oportunizou inserir novas estratégias na sua

pratica, como pode ser visto abaixo:

“Gostei da iniciativa, leva a reflexdo sobre a minha pratica, mas ndo sei dizer o que pensa um
. . »
professor tradicional ao se deparar com a proposta.
€ . . ~ . ~ .
Gostei muito das sugestoes de avaliagdo presentadas pelo curso o que me motivou a melhorar
minha forma de acompanhar o desenvolvimento grupal e individual de meus alunos.”
“O curso foi muito bom, abrindo portas para que eu possa utilizar inserir algumas estratégias

interessantes na minha pratica docente. Sou grato pelo excelente trabalho.”

No ultimo grupo, o verde, temos o elemento curso fortemente ligado ao elemento gostar
(n=6), o que expressa que os professores aprovaram e ficaram satisfeitos com a formacdo. A
associacdo do elemento curso ao elemento utilizar (n=4) esta relacionada a aplicar estratégias
e integrar recursos digitais na pratica docente. Ja o elemento abrir (n=3) esta associado a
enxergar novos caminhos e possibilidades, evidenciado na seguinte fala: “O curso me abriu a

mente para possibilidades de ensino-aprendizagem que eu desconhecia”.



CAPITULO 7. RESULTADOS E DISCUSSOES DOS DADOS DO PROGRAMA DE FORMAGAO 144

Por fim, no tocante a conexdo do elemento curso e professor (n=3) foi apontada a
necessidade de ampliar a oferta de formacdo continuada para a promogdo de
desenvolvimento profissional dos docentes do IFSP, conforme relata o texto a seguir:
“Experiéncias como o curso Competéncia Digital devem ser ampliadas para todo o IFSP de modo
que nos professores tenhamos sempre uma alternativa dentro da propria instituicdo de formagao
continuada de qualidade”.

Todas essas percepcdes foram de extrema importéncia para a avaliacdo da formacdo e a
implementacdo de ajustes e mudancas em proximas edi¢des do programa de formagao no IFSP.
Os resultados obtidos indicam que o programa foi avaliado de forma positiva pela maioria dos
participantes, ressaltando-se a relevancia do conteudo, a elaboracdo dos materiais, o processo
didatico-pedagogico e o apoio virtual. Os pontos negativos assinalados e a serem revistos em
futuras edi¢des foram a usabilidade da plataforma Moodle, a carga horaria da formacao - que
dificultou a participacdo efetiva do docente, embora eles tenham concordado com os prazos

para a realizagdo das atividades, e a baixa interacdo dos participantes nos foruns.

7.4 Implicacdes do programa na pratica pedagogica

Além da avaliacdo da formacdo segundo a perspectiva dos participantes, é pertinente
compreender o impacto do programa em suas praticas pedagogicas. Para isso, os
instrumentos utilizados foram a entrevista e os féoruns 3.3 e 4.1. A analise das respostas visou
identificar possiveis mudancas nas praticas pedagogicas em relacido a integracdo das TICs.
Ao refletir sobre “o que” integrar e “como” isso seria possivel, explicitou-se as dificuldades,
vantagens, desvantagens e barreiras enfrentadas pelos professores nessa integragdo. O
resultado dessa investigacdo sera apresentado a seguir.

As respostas da entrevista e postagens dos foruns foram transcritas para a criacdo do
corpus “implicagdes”. O corpus foi executado no IRaMuTeQ para a realizacdo de andlise
textual, em forma de Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), a qual mostra as relacoes
entre as classes lexicais dos segmentos de texto (ST) e seus respectivos vocabularios
(CAMARGQO; JUSTO, 2013). Os 68 textos iniciais foram desdobrados pela CHD em 131 STs.
Destes, 1163 STs foram classificados, correspondendo a 88,5% do total. De acordo com
Camargo e Justo (2013), a CHD consegue resumir de maneira adequada o corpus quando 75%

ou mais dos textos foram classificadas.
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A CHD discriminou cinco classes. Na primeira particdo, o corpus total da analise foi
dividido nos subcorpus A e B, separando o que resultou nas classes 4, 3 e 5 de um lado e nas
classes 2 e 1 de outro. Em uma segunda particdo, o subcorpus maior foi dividido, originando a
classe 5. A terceira parti¢do identificou a classe 4 e a classe 3. A classe 2 apresentou o maior
numero de segmentos de texto (ST), correspondente a 23,3%, seguida pela classe 5, com 21,6%

dos ST. A classe 1 apresentou 19% dos ST e, as classes 3 e 4, 18,1% , conforme observa-se na

Figura 7.10
classe 1
Subcorpus B
classe 2
classe 5
Subcorpus A classe 3
classe 4

Figura 7.10: Divisdo do corpus “Implicagdes” em 5 classes pela CHD

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O IRaMuTeQ disponibiliza mais de um tipo de dendrograma para a CHD. O programa
também fornece os STs para que seja possivel a leitura e compreensao dos resultados a fim
de nomear cada uma das classes de acordo com seu tema central. A Figura 7.11 mostra o
dendrograma da CHD do corpus “implica¢des” dividido nas 5 classes como formas lexicais dos

seus respectivos STs.
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Figura 7.11: Dendrograma da Classificacio Hierarquica Descendente (CHD) com a
classificacdo do corpus “Implicagdes”

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

As classes encontram-se divididas em dois subcorpus que possuem maior associacdo entre
si, apresentando contextos que sdo comuns nos discursos dos professores. O subcorpus A,
"Contexto de infraestrutura e especificidades das metodologias e das TICs" é composto pela
classe 4 ("Barreiras de infraestrutura"), classe 3 ("Dificuldades na utilizacdo das metodologias
ativas") e classe 5 ("Vantagens e desvantagens na integracdo das TICs"). Na primeira
ramificagdo aparece a classe 5, que emerge sobre um contetido, e na segunda, as classes 3 e 4,
com outro tema. Por estarem no mesmo patamar, as classes 3 e 4 tratam de assuntos similares
e possuem uma relacdo de associagdo ainda mais forte. Do outro lado tem-se o subcorpus B
("Acdo docente") com ramificacdo da classe 1 ("Intencdes de aplicagio das TICs e
metodologias ativas") e da classe 2 ("A¢des de integragao das TICs e metodologias ativas"). As
classes ramificadas possuem diferencas entre si e a0 mesmo tempo apresentam conteudo
semelhante.

Para uma melhor visualizacio das classes, foram elaboradas duas tabelas (7.2, 7.3) com as
principais palavras de cada classe, geradas a partir do teste do qui-quadrado (y?). Na Tabela
7.2 é apresentado o resultado das classes 3, 4, e 5, que agruparam as respostas as seguintes
perguntas dos foruns 3.3 e 4.1, respectivamente: “Quais as vantagens e desvantagens em
aplicar as ferramentas H5P e Kahoot nas disciplinas que vocé ministra?” e “Quais sdo as

dificuldades e possiveis relacoes dessa metodologia com a sua pratica docente?”.
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Tabela 7.2: Dendrograma e as especificidades das classes 3, 4 e 5

CLASSE 4
Barreira de

infraestrutura

21 STs (18,1%)

CLASSE 3
Dificuldades na
utilizacio das
metodologias ativas
21 STs (18,1%)

CLASSE 5

Vantagens e desvantagens

na integracao das TICs

25 STs (21,6%)

PALAVRA N | X? PALAVRA | N | X? PALAVRA N | X?
Campus 5 | 23,64 | Dificuldade | 14 | 60,29 | Desvantagem | 13 | 53,29
Internet 7 23,43 | Maior 7 23,43 | Vantagem 12 | 43,55
Nio 15 | 19,55 | Talvez 9 | 15,52 | Processo 7 | 15,19
Condicéao 4 | 18,74 | Aplicar 3 | 13,93 | Ver 5 | 14,28
Falta 5 | 18,16 | Acreditar 6 | 12,96 | Tecnologia 5 | 14,28
Acesso 5 | 18,16 | Material 6 | 9,18 | Ferramenta 11 | 11,71
Bom 6 15,52 | Leitura 3 19,05 | Tornar 3 11,21
Dispor 3 | 13,93 | Vez 5 | 7,51 | Oferecer 3 | 11,21
Atividade 9 |952 | Estudar 4 |59 Mundo 3 | 11,21
Caso 2 |49 Prévio 4 |59 Ambos 3 | 11,21
Ponto 2 14,9 Conseguir | 4 5,9 Dinamico 5 10,96
Teste 2 14,9 Principal 2 49 Interativo 4 10,56
Pandemia 2 |49 Estudante 12 | 4,02 | Ensino 4 | 7,62
Inviabilizar 2 |49 Disciplina | 6 | 3,97 | Mais 10 | 6,41
Moodle 3 |434 Aprendizagem | 6 | 6,41
Equipamento | 3 4,34 Interacdo 3 4,57
Parecer 3 | 4,34 Tecnologico 3 | 4,57
Aplicagao 3 434 Didatico 3 | 457
Estudante 12 | 4,02 Digital 3 | 4,57
Desafio 3 | 4,57
Uso 6 | 4,27
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Classe 4 — Barreiras de infraestrutura

A classe 4, que representou 18,1% dos ST do corpus, tem seu conteido associado as
barreiras de infraestrutura enfrentadas pelos docentes no processo de integracdo das TICs e
das metodologias ativas. A alta frequéncia dos elementos nado (n=15), campus (n=>5), internet
(n=7), falta (n=5) e acesso (n=5) destacou o principal tema relatado pelos participantes: a
condicdo ruim da internet. A falta de acesso a rede nos campi acaba inviabilizando a

aplicacdo de alguns recursos e ferramentas, como descreve os trechos a seguir:

“muitos estudantes ndo tem acesso a internet em sala de aula o que inviabiliza o uso do kahoot
nas aulas presenciais” (P28, sexo feminino)
“meus estudantes ndo tem acesso d internet no campus, portanto, preciso pensar em alternativas”

(P6, sexo feminino)

Além disso, muitos estudantes nao dispdem de um dispositivo eletronico para acessar as
atividades e materiais didaticos. O elemento teste (n=2) esteve associado a esse tema, conforme
o trecho a seguir: “a dificuldade é em relacao a aplicagao de testes porque os estudantes podem
ndo dispor de equipamento ou o sinal de internet ndao ser bom para a atividade como é o caso do
nosso campus” (P9, sexo feminino).

Percebe-se que a indisponibilidade de Internet e de equipamentos reduziu a motivacio
dos professores para incorporar as tecnologias aos objetivos de aprendizagem, o que
corrobora estudos anteriores (HERNANDEZ-DE-MENENDEZ; MORALES-MENENDEZ,
2019; HEINONEN et al., 2019; LEPP; REMMIK; PEDASTE, 2017; KIHOZA et al., 2016;
LOPEZ-BELMONTE et al., 2019).

Por tultimo, o elemento pandemia (n=2) refere-se a duas situagdes distintas. A primeira é
sobre a pandemia ainda ndo ter permitido o retorno a normalidade. A segunda é sobre a
pandemia ter favorecido o ensino remoto, uma vez que nesse periodo os professores
recorreram ao Moodle como ferramenta de apoio ao ensino online, conforme relata o texto a
seguir: “temos uma coisa que considero boa: o moodle para atividades a distancia foi
incorporado por praticamente todos os professores, o que foi um avango conquistado apos a
pandemia” (P29, sexo feminino).

De fato, a pandemia acelerou o uso das TICs e a adequagdo de recursos digitais para
garantir a continuidade do ensino através das aulas remotas. Porém, com o retorno das aulas

presenciais, os docentes constataram que os avangos advindos desse legado dependem de
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uma boa infraestrutura do seu campus de trabalho para funcionarem adequadamente.

Classe 3 — Dificuldades na utilizacao das metodologias ativas

A classe 3 apresentou 18,1% dos ST do corpus. Nela explicitou-se os obstaculos que os
professores enfrentam para aplicar as metodologias ativas em suas praticas pedagogicas. O
elemento dificuldade (n=14) apareceu com a maior frequéncia. Associado a dificuldade, os
elementos maior (n=7), prévio (n=4), acreditar (n=6), estudar (n=4), material (n=6), leitura
(n=3) e estudante (n=12) destacaram as dificuldades encontradas pelos professores em relagiao

ao estudo prévio do conteudo pelo estudante, como ilustra os textos a seguir:

“acredito que a maior dificuldade seja o envolvimento dos estudantes no estudo prévio do
material” (P22, sexo masculino)
‘com a realidade que temos hoje em dia, acredito que a principal dificuldade seja a disciplina do

estudante em realizar essa tarefa prévia a cada aula. E um desafio imenso.” (P1, sexo masculino)

Os elementos maior e principal foram usados como sindénimos que, somados, totalizam 9
ocorréncias. O elemento principal (n=2) esteve ligado a conseguir (n=3), fazendo alusio as
dificuldades em motivar os estudantes para o estudo dos topicos, principalmente aqueles que

trabalham, como pode ser visto a seguir:

“penso que a principal dificuldade deste metodologia em minha pratica docente consiste em
motivar os estudantes a estudarem fora da sala de aula, isso é cada vez mais dificil, ainda mais
quando os estudantes tém muitas atividades como trabalho, filhos, etc” (P16, sexo masculino)

« , . . N

em cursos no periodo noturno (as aulas que ministro sdo noturnas) os estudantes ndo tem
muito tempo (por questoes de trabalho) e realizar atividades extra-classes. Talvez ao solicitar

essa leitura poucos estudantes vdo conseguir cumprir essa tarefa” (P26, sexo feminino)

Os elementos disciplina (n=6) e predeterminado (n=2) assinalaram a falta de
comprometimento do estudante para fazer as leituras prévias e, também, o fracasso do
professor ao tentar aplicar as atividades de pré e pos-aula em seu componente curricular,

como retratam as falas abaixo:
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“a maior dificuldade é o estudo antecipado pois ja tentei algo do tipo em uma das disciplinas
e ndo funcionou. Apenas vinte por cento da sala estudavam o material enviado” (P11, sexo
masculino)

“os meus estudantes sao em sua maioria trabalhadores e a maioria nao consegue se preparar
com atividades pré aula. Ja tentei varias vezes algumas atividades pré e pos aula e ndo tenho

sucesso nas minhas disciplinas” (P6, sexo feminino)

As falas anteriores indicam que o principal tema emergido esteve relacionado ao
engajamento dos estudantes com a leitura prévia do material didatico. Apesar de alguns
relatos negativos que podem causar desanimo (KIHOZA et al, 2016; LEPP; REMMIK;
PEDASTE, 2017), o docente ndo deve perder o desejo de mudar e continuar procurando
novos meios que despertem o interesse dos estudantes. Uma alternativa é fazer uso de
materiais digitais que sejam mais atrativos, como jogos, podcasts e videoaulas que o proprio

professor pode criar com os recursos do H5P, visto nessa formacao.

Classe 5 — Vantagens e desvantagens na integracao das TICs

A classe 5, com 21,6% dos STs do corpus, apresentou contetido relativo as vantagens e
desvantagens na integracdo das ferramentas tecnoldgicas abordadas no programa de
formacédo (Kahoot e H5P). Os elementos vantagem (n=12), desvantagem (n=15) e ferramenta
(n=11) apareceram com a maior frequéncia. Associaram-se a eles o elemento tecnologia (n=>5),
utilizado como sinénimo de ferramenta. = Nem todos os professores encontraram
desvantagens em utilizar as ferramentas, mas todos encontravam vantagens.

Os elementos mais (n=11), dindmico (n=5) e interativo (n=4) destacaram as intmeras
vantagens que as ferramentas trazem para o ensino. As ferramentas promovem a motivagao
e mantém o interesse dos estudantes ao tornar as aulas mais dindmicas e interativas, como

ilustra os trechos a seguir:

“as vantagens em aplicar estas ferramentas sdo intimeras pois podem promover a motiva¢do
intrinseca dos estudantes ao tornar o processo de ensino aprendizagem mais dinamico” (P28,
sexo feminino)

as vantagens se relacionam a possibilidade de tornar as aulas mais dinamicas e interativas

com maior envolvimento dos estudantes e promover a motivagdo" (P10, sexo feminino)

Tais tecnologias também possibilitam alternativas as formas de aprendizagem que

requerem participacdo interativa dos estudantes. Por terem um design instrucional atraente,
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acrescido de gamificacdo, acabam estimulando o aprendizado com diversado, conforme
exemplifica o trecho a seguir: “consegui identificar as seguintes vantagens: gamificagcdo com
kahoot pode estimular o aprendizado com diversdo e interagao com h5p pode estimular o
aprendizado durante o contetdo ou logo apés” (P3, sexo masculino).

Os elementos processo (n=7), ensino (n=4) e aprendizagem (n=6) estiveram muitas vezes
interligados, fazendo referéncia ao processo de ensino e aprendizagem. O elemento
aprendizagem também fez alusdo ao uso das ferramentas, que pode contribuir com a
autoavaliacdo da aprendizagem, como complemento da aprendizagem e com o ritmo de
aprendizagem do estudante, permitindo a personalizacdo desse processo, como exemplifica o
texto a seguir: “outra vantagem é oferecer uma aula em que cada estudante possa estudar de
acordo com o seu ritmo de aprendizagem e espaco diferente ao da sala de aula presencial o que
pode personalizar este processo” (P8, sexo masculino).

Ja as desvantagens retrataram problemas relativos ao tempo. O primeiro deles
demonstrou o pouco tempo de dedicagido dos estudantes para assistirem os videos elaborados
pelos professores, situacdo ja retratada na classe 3. O segundo problema associou-se ao
elemento preparacio (n=2) e destacou o investimento de tempo do professor para
confeccionar o material didatico e as atividades. Como visto na se¢éo 7.2, a falta de tempo foi
um dos fatores mais impeditivos para o desenvolvimento de novas atividades académicas. As

falas abaixo revelam essas desvantagens:

‘o tempo consideravel que se deve levar para preparar um conteiido em h5p ou no kahoot,
principalmente para quem estd iniciando e ndo tem muita habilidade com as ferramentas”
(P18, sexo masculino)

‘o tempo de preparagdo de atividades pelo professor também sera maior visto que ha muitas

variantes envolvidas e tecnologia a ser dominada” (P16, sexo masculino)

Uma outra desvantagem esteve vinculada ao acesso as tecnologias, como celulares,
computadores e internet, esbarrando-se novamente nas barreiras de infraestrutura citadas na

classe 1, como relata os trechos a seguir:
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“Nao observo desvantagens na aplicagao destas ferramentas mas percebo que algumas questoes
operacionais podem inviabilizar seu uso” (P28, sexo feminino)

“as desvantagens se relacionam as falhas dos equipamentos disponiveis para utilizagdo desses
recursos tecnoldgicos durante as aulas” (P10, sexo feminino)

“tudo depende do acesso as tecnologias em sala de aula ou na casa do estudante” (P12, sexo

feminino)

Nota-se que nos depoimentos anteriores as desvantagens ndo sdo pertinentes as
ferramentas em si, como dificuldades em manusea-las, mas a falhas operacionais que
poderiam impossibilitar seu uso. Sem duvida os inimeros problemas com a infraestrutura
institucional tém desmotivado os professores a integrar os recursos tecnologicos (LEPP;
REMMIK; PEDASTE, 2017; KIHOZA et al., 2016). Apesar disso, alguns docentes os aplicaram
durante a formacéao e alguns declararam estar motivados a adiciona-los futuramente, como
comprova a seguinte fala: “Apesar disso tudo me sinto animado para testar essas ferramentas
em minhas turmas” (P16, sexo masculino).

A ultima desvantagem evidenciada relacionava-se ao uso das ferramentas em uma
disciplina especifica. Como a formacdo abrangeu diversas areas de ensino, procurou-se
abordar ferramentas genéricas, o que acabou nao alcancando alguns contetidos em particular,
como a produgio de texto, por exemplo. Isso denota a necessidade de acdes formativas que
também abordem estrategicamente ferramentas direcionadas a areas especificas.

As classes 1 e 2 agruparam as respostas a seguinte pergunta da entrevista: “Vocé pretende
incorporar a sua pratica docente algum dos recursos abordados na formagao? Qual(is)? Faca
uma breve descri¢do sobre como vocé pensa em fazer essa integracdo”. Nesse momento os
professores foram convidados a refletir sobre as oportunidades de aplicagao dos recursos. As
respostas originaram classes muito proximas, com conteido em comum. Na Tabela 7.3 é
possivel visualizar o nimero de ocorréncias (N) e o resultado do teste qui-quadrado (y?) das
principais palavras que formam as classes 1 e 2. O conteudo de cada uma das classes sera

detalhado na sequéncia.
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Tabela 7.3: Dendrograma e as especificidades das classes 1 e 2

CLASSE 2 CLASSE 1
Intencdes de aplicacao | Acdes de integracao das
das TICs e TICs e
metodologias ativas metodologias ativas
27 STs (23,3%) 22 STs (19%)

PALAVRA N | x* | PALAVRA N | ¥
TBL 5 | 17,22 | Pretender 11 | 11,41
Dar 4 13,66 | Pratica 7 18,55
Equipe 4 | 13,66 | Conhecimento | 4 | 17,7
Util 4 | 13,66 | Kahoot 11 | 17,01
PI 4 | 13,66 | Utilizar 9 | 16,79
Possivel 6 | 10,29 | Sim 6 | 14,45
Incluir 3 | 10,15 | Metodologia 8 | 13,24
Ultimo 3 | 10,15 | Diferente 4 | 12,67
Muito 12 | 9,82 | Avaliacédo 4 | 12,67
Interessante 4 | 9,41 | Resultado 3 | 8,46
Video 4 | 941 | Curso 6 | 8,39
H5P 8 7,42 | Ativo 4 | 7,06
PBL 4 6,67 Sala 6 5,91
Método 4 |66 Aula 12 | 5,85
Situagdo 4 | 6,67 | Aprender 4 5,38
Principalmente | 4 | 6,67 | Melhor 2 | 4,56
Semestre 3 | 6,67 | Verificar 2 | 4,56
Possibilidade 3 | 6,21 | Trazer 2 | 4,56
Aplicar 4 | 4,78 | Seguranca 2 | 4,56
Lecionar 4 478 Maneira 2 4,56

Classe 2 — Intencdes de aplicacido das TICs e metodologias ativas

Essa é a maior classe do dendrograma, com 23,3% dos STs do corpus. E constituida de

componentes que remetem as intencdes dos professores em incorporar a sua pratica os

recursos tecnoldgicos e as metodologias ativas. As metodologias ativas foram caracterizadas

pelos elementos TBL (n=5), PI (n=4), equipe (n=4) e PBL (n=4). Ja os elementos H5P (n=8) e

video (n=4) retrataram as ferramentas. O H5P teve a maior frequéncia dentro do corpus. Um

dos principais motivos para esse apontamento foi a facilidade de uso de uma ferramenta

integrada ao Moodle, uma vez que este é o ambiente virtual de aprendizagem institucional.
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Desta classe emergiram as metodologias e os recursos que os professores planejam introduzir

em suas aulas e porqué cogitam fazé-lo, como pode ser visto na Tabela 7.4.

Tabela 7.4: Justificativas de aplicacdo das metodologias e recursos tecnoldégicos a serem

integrados
METODOLOGIAS E <
JUSTIFICATIVA PARA APLICACAO
RECURSOS
TBL “pretendo usar a TBL na minha aula de economia,
cuja turma esta precisando de um diferencial” (P19, sexo feminino)
“Pretendo usar essa ferramenta para quebrar um pouco a
Kahoot monotonia e integrar os estudantes a disciplina” (P23, sexo feminino)
"Em alguns momentos da aula para dar uma ‘animada’ na turma
e incentivar a participacao" (P24, sexo masculino)
“queria muito gravar videos com o h5p pausando o video em
determinado contetido para que o estudante interagisse com o
H5P mesmo em forma de questdes” (P12, sexo feminino)
“explorar videos, principalmente em aulas de linguas estrangeiras,
porque potencializa muito exercicios de compreensao auditiva”
(P9, sexo feminino)
Letramento “treinamento para a busca de informacdes confiaveis”
midiatico (P24, sexo masculino)

Na Tabela 7.4 destacam-se as ferramentas de avaliacio H5P e Kahoot, com a principal
justificativa de motivar e engajar os estudantes no processo de aprendizagem. Nem todos os
contetdos da formagao foram citados com sua justificativa explicitada, como por exemplo, as
metodologias ativas Instrugao por Pares e Aprendizagem Baseada em Problemas. No entanto,
essas metodologias estiveram presentes nas falas dos professores que descreveram de que

forma pretendem aplicar as estratégias, como se vé na Tabela 7.5.
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Tabela 7.5: Como os professores pretendem aplicar as metodologias e os recursos tecnologicos
METODOLOGIAS E
RECURSOS

CONJUNTO DE PRATICAS

teste de fixacdo de conteido,

verificar conteidos aprendidos em sala de aula,
Kahoot aulas de revisao,

revisdo de conteudo antes de avaliacoes,

integra-lo a Instrugao por Pares.

complementacio posterior a aula,
atividades de revisao,

H5P o ] N
memorizacao de informacdes,

aplicacdes simples de ideias discutidas.

trabalhar conceitos da administragdo que envolve hierarquia,
divisdo de trabalho com visdo holistica e respeito a lideranca,
TBL trabalhar problemas de gestdo relacionados com agronomia,
trabalhar conceitos de sistemas operacionais, por exemplo,

gerenciamento de entrada e saida.

PI resolucgdo de problemas logicos

PBL resolugdes de problemas na gestdo da informacao.

De acordo com a Tabela 7.5, todos as metodologias e recursos foram mencionados com
suas possibilidades de uso, com énfase para Kahoot, H5P e TBL. Dois professores revelaram
que ainda no primeiro semestre de 2022 tentariam implementar nas suas aulas alguns dos
recursos listados. Isso demonstra que os momentos de discussio e reflexdo oportunizaram
aos docentes encontrar potencialidades para o uso significativo de cada tecnologia e
metodologia, desenvolvendo, assim, o conhecimento tecnologico pedagoégico e de conteudo
(KOEHLER; MISHRA, 2009). Tais relatos corroboram a questao 18 da avaliacdo de satisfagio,
na qual 96% dos professores apontaram ter identificado situagdes de ensino onde poderao
aplicar o contetido aprendido. Atrelado as intencdes de incorporacdo vieram os depoimentos
sobre os obstaculos para a aplicacdo dos recursos. Alguns desses obstaculos sdo os mesmos
mencionados nas classes anteriores, como limitacoes de infraestrutura, falta de estudo prévio
do conteudo pelo estudante, auséncia de apoio institucional e complexidade de elaboragao

dos materiais didaticos.
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“Ainda nao sei o que incorporar. A infraestrutura tecnologica é péssima. Muito é feito por meio
dos celulares dos proprios estudantes, ds vezes com internet propria, ja que a do campus oscila
muito. Enfim, entre o que se deseja e a realidade concreta ha um verdadeiro abismo.” (P29, sexo
feminino)

“Observo que minhas turmas apresentam dificuldades e falta de comprometimento para os
estudos nas situacoes de pré-aula” (P28, sexo feminino)

“A Institui¢ao investe muito pouco na adequagdo dos ambientes e em equipamentos adequados
para o uso professor (principalmente linhas de crédito para financiamento de equipamentos de

uso pessoal).” (P25, sexo masculino)

A partir dos relatos foi possivel visualizar o quanto os professores exploraram as
potencialidades e aplicabilidade das TICs em seus componentes curriculares, abrindo
possibilidades para melhorar suas praticas. No entanto, uma professora comentou que os
recursos abordados sdo interessantes e apropriados para a sua disciplina, mas ainda nao esta
preparada para adotar as metodologias ativas. Talvez essa incapacidade se deva ao fato da
professora ter tido dificuldades relacionados a falta de tempo, o que prejudicou sua
participagdo efetiva na formacao (KIHOZA et al., 2016), ou pela professora estar relutante em

aplica-las em suas aulas (BOND et al., 2018).

Classe 1 - Acdes de integracao das TICs e metodologias ativas

A classe 1 apresentou 19% dos STs do corpus, tendo seu conteido vinculado a
incorporagao dos recursos tecnologicos e metodologias as praticas pedagogicas. Alguns
professores planejam a incorporagdo para um momento futuro, mas a maioria esta
executando essa integracdo de imediato. Nesta classe surgiram os elementos pretender
(n=11), kahoot (n=11), utilizar (n=9), sim (n=6) e metodologia (n=8) . Eles denotam que alguns
professores idealizam fazer uso do kahoot e das metodologias ativas num momento futuro,
como certifica a seguinte fala: “pretendo utilizar recursos como o kahoot e o h5p, bem como
implementar a metodologia de PBL” (P18, sexo masculino).

Além dos recursos citados acima, alguns professores pretendem inserir as recomendagoes
do conteudo sobre seguranca e gestdo de dados, conforme o texto a seguir: “Pretendo, sim.
Pretendo fazer uma aula com meus estudantes em inglés sobre seguranca de dados, talvez uma
unidade didatica sobre o assunto que aprendi no curso” (P13, sexo feminino). Outros pretendem
realizar a integracdo dos recursos ainda no semestre da formacéo, como ilustram as seguintes

falas:
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“Sim. Eu pretendo utilizar o Kahoot e também a metodologia de instru¢do por pares. A ideia é
utilizar esta tecnologia inicialmente separada, em algumas praticas em sala de aula para que os
estudantes conhecam e habituem-se com essa tecnologia. Em seguida, integra-la nas atividades
de PI em pelo menos uma aula, se tudo der certo ainda neste semestre" (P30, sexo masculino).

“As atividades baseadas em problemas (PBL e TBL) sdo sempre muito boas, H5P pretendo usar.
Neste semestre tentarei, dentro do possivel, adicionar um pouco do que vimos no curso para

deixar as aulas mais atrativas." (P27, sexo masculino)

Por outro lado, nesta classe também surgiram os professores que ja estdo adotando as

ferramentas e metodologias ativas. Os relatos abaixo ilustram como isso ocorreu:

“Na semana passada ja fiz uma atividade de video com perguntas tipo teste de miltipla
escolha e achei o resultado bem interessante. Vou me aprofundar nessa ferramenta.” (P2, sexo
masculino)

‘em uma das disciplinas que eu leciono substitui a avaliagdo final escrita por uma aula
preparada pelos estudantes utilizando uma das metodologias ativas apresentadas no curso” (P5,
sexo masculino)

“Durante a realizagdo desta formagdo eu trabalhei em salas de aulas com analise e confiabilidade
do resultado de pesquisas, interagdo com recursos digitais Kahoot e H5P para fixagao de conteiido,
possiveis resolugdes de problemas na gestdo da informagdo por meio de PBL e resolugdo de
problemas logicos utilizando a ferramenta Scratch na estratégia de instrugdo por pares." (P8,
sexo masculino)

“estou aplicando a peer instruction e ja usei algumas vezes o kahoot também" (P10, sexo
feminino)

‘eu ja utilizo varios recursos deste curso em minhas aulas" (P25, sexo masculino)

Nas falas acima percebe-se o quanto o programa de formagao impactou positivamente a
pratica docente, provocando mudangas nas salas de aula. Isso demonstra que o programa
atingiu os objetivos principais elencados por Guskey (2002), que envolvem mudancas nas
praticas de salas de aulas, nos resultados de aprendizagem dos estudantes e nas crencas e
atitudes do professor. Os depoimentos evidenciam que durante a formacdo alguns
professores visualizaram meios para atender suas necessidades pedagdgicas e prontamente
iniciaram a inclusao de tecnologias como o kahoot e H5P e as metodologias ativas PI e PBL

em suas disciplinas. Alguns professores, além desses recursos que prontamente estdo
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integrando, relataram que pretendem acrescentar outros:

‘eu ja incorporei o kahoot em minhas aulas estou utilizando o de maneiras diferentes para
tentar verificar a forma que traz um melhor resultado pretendo também utilizar o h5p” (P22,
sexo masculino)

“O contetido sobre como produzir questdes avaliativas foi uma grata surpresa, cujo conhecimento
ja estou aplicando em sala de aula. Preparei atividades avaliativas que serdo aplicadas na
proxima semana, e de acordo com os resultados que forem obtidos pretendo aplicar a dindmica

de instrugdo por pares” (P28, sexo feminino)

Nesse sentido, um professor, ao refletir sobre como aplicar os recursos, encontrou a
solucdo para a sua dificuldade na avaliacdo, conforme se vé no texto: “Como, por questoes de
infraestrutura, minhas aulas praticas demandam trabalho em grupo, tinha muito dificuldade de
avaliar individualmente a amplitude do desenvolvimento dos conteiidos. Pretendo formular um
tipo de quiz utilizando o Kahoot, para realizar essas avaliagoes!” (P21, sexo masculino). Na
busca por diferentes solucdes digitais para reforcar suas formas de avaliar, o professor
progrediu no seu nivel de proficiéncia da competéncia Estratégias de Avaliacao (de 2,0 para
3,0 pontos). Além desse avanco, ao refletir sobre seu dilema no processo
ensino-aprendizagem, o professor acionou seus demais saberes para soluciona-lo, fazendo
com o desenvolvimento do seu conhecimento tecnologico pedagodgico e de contetdo
(KOEHLER; MISHRA, 2009) fosse melhorado.

Ainda sobre as implicacdes do programa na pratica pedagogica, dois professores
descreveram a motivacdo que sentiram ao participar da formagdo. Uma professora revelou,
no inicio da formacédo, que havia passado por uma tentativa frustrada de aplicacdo da PI,
enfrentando muita resisténcia dos estudantes. Com a formacéo, ela sentiu-se incentivada a
empregar essa metodologia novamente. Outro professor, além de estar aplicando as
estratégias de letramento midiatico e PI, ainda sentiu-se entusiasmado a aprender mais sobre
as metodologias ativas, como revela a fala a seguir: "A sua apresentacdo, professora, dos
métodos foi muito clara e organizada e com base nela e alguma preparacdo eu acredito que
consigo utilizar o método em carater inicial dentro da minha pratica. Além disso, serviu como
incentivo para aprender mais sobre metodologias ativas de um modo geral” (P24, sexo
masculino).

Em conclusdo, essa analise revelou que as implica¢des nas praticas pedagogicas dos

professores ocorreram, principalmente, na avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem,
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na reflexdo sobre a pratica e os recursos tecnologicos e nas dificuldades encontradas ao
implementar uma mudanca em sua pratica. Dessa forma, as mudangas ocorridas condizem
com Cassio Santos, Neuza Pedro e Mattar (2021), que indicam que as formacdes devem
abordar a pratica reflexiva e a aplicagdo das TICs na avaliacdo da aprendizagem. Tais
mudancas impulsionam transformacdes no ensino, uma vez que as TICs deixam de ser
utilizadas para reproduzir o modelo tradicional de ensino e passam a propiciar novas formas

de ensinar e aprender.

7.5 Avaliacao das competéncias digitais propostas

O questionario DigCompEdu Check-In foi aplicado eletronicamente, antes e ap6s o programa
de formacdo, através da plataforma Google Forms, com o objetivo de investigar se as
competéncias digitais propostas foram aprimoradas. O registro dos dados foi efetuado na
propria plataforma e extraido em planilha eletronica do Excel (versao 2016) para organizagio
e analise estatistica descritiva dos dados, em forma de médias e frequéncia. Durante o
programa de formagao foram abordadas quatro competéncias, que sdo: 7-Gestao, protecio e
compartilhamento, 12-Estratégias de avaliagdo, 18-Informacéao e letramento midiatico e 21-
Uso responsavel. O teste ndo paramétrico Wilcoxon Pareado foi aplicado nas médias dessas
competéncias por meio do software IBM SPSS Statistics (versdo 22). Para as quatro
competéncias, o Teste Wilcoxon aplicado ao nivel de confianca 95% (p = 0,05), adotando-se a
hipotese de que ha diferenca significativa quando se obtém valores de p inferiores a 0,05,
indicou que houve diferencas importantes entre o pré e o pos-teste das competéncias. Os

resultados podem ser vistos na Tabela 7.6 e Tabela 7.7.

Tabela 7.6: Comparacéo entre a pontuagdo média das avaliacdes antes e depois da formacéao,
por competéncia digital

. Pré-teste Pos-teste .
Competéncia digital — — P-valor
Média S Média S
7-Gestao, protecao e compartilhamento | 1,65 1,45 2,65 1,23 0,001
12-Estratégias de avaliacéo 2,10 0,87 2,39 0,92 0,020
18-Informacéo e letramento midiatico 2,13 1,02 2,68 0,98 0,001
21-Uso responsavel 1,35 0,91 2,26 1,00 0,00001
Pontuacao geral 45,55 | 16,00 | 53,81 | 14,42 0,00001

*P-valor do teste ndo paramétrico de Wilcoxon, significativo a 5%. Calculo feito com base nos valores pré e

pos-teste; S refere-se ao Desvio Padréao
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Analisando-se inicialmente os resultados observa-se que para as quatro competéncias os
valores médios obtidos no pos-teste sdo significativamente maiores que os do pré-teste. Em
ambos os momentos as quatro competéncias apresentaram altos desvios padrio,
demonstrando que os professores tiveram rendimentos diversificados em relacdo a mesma
competéncia. As competéncias 7 e 21, no inicio da formacdo, mostraram-se insatisfatorias
por apresentarem valores abaixo de 2,0 pontos e enquadrarem-se no nivel basico Al e A2
(CAENA; REDECKER, 2019). Ao final da intervencdo é possivel identificar que houve
acréscimos nos valores médios das quatro competéncias, fazendo com que as competéncias 7

e 21 alcancassem valores considerados satisfatorios.

Tabela 7.7: Comparacdo entre a aplicagdo das avaliacdes antes e depois da formagio, por
competéncia digital

Competéncia | Alteracdes na avaliacio pré e pos-teste P-valor*
digital Modificac¢do | Modificacao Sem
positiva negativa modificagio

7 17 (54,8%) 2 (6,5%) 12 (38,7%) 0,001
12 10 (32,3%) 2 (6,4%) 19 (61,3%) 0,020
18 15 (48,4%) 1(3,2%) 15 (48,4%) 0,001
21 21 (67,7%) 0 (0%) 10 (32,3%) 0,00001

Pontuacdo geral™ | 28 (90,3%) 3(9,7%) 0 (0%) 0,00001

*P-valor do teste ndo paramétrico de Wilcoxon, significativo a 5%. **Pontuacao Total final — Somatoério dos

pontos.

Da mesma forma, a pontuagdo geral sinalizou uma alteracdo positiva ao mostrar um
numero expressivo de professores que melhorou sua perfomance. A competéncia que mais
chama a atencédo é a 21, pois apresentou o maior percentual de docentes no pds-teste com
modificacdo positiva e nenhuma modificacdo negativa. Observando o percentual de
respostas que mudaram positivamente, tem-se que, no geral, a formacdo foi eficaz e
favoreceu a melhoria das competéncias digitais dos participantes. Além disso, examinou-se a
quantidade de professores com médias indesejaveis antes e pos-estudo, retratadas no grafico

da Figura 7.12.
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compartilhamento midiatico

Figura 7.12: Quantidade de professores com pontuagdo 0 e 1

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Nota-se que houve um decréscimo na quantidade de professores que apresentava um baixo
rendimento nas competéncias 7, 12, 18 e 21. O desempenho dos professores que tiveram niveis
0 ou 1 no inicio do programa foi maior nas competéncias 7 e 21 e, praticamente inalterado, na
competéncia 12. Levando em conta que na formacao foram apresentados recursos tecnologicos
capazes de potencializar a avaliacdo da aprendizagem (competéncia 12), em primeiro momento
pode-se considerar que os participantes ja detivessem bons conhecimentos sobre estratégias de
avaliacdo advindos do periodo pandémico e, por isso, seus rendimentos nessa competéncia ndo
foram modificados. Quanto aos professores que pontuaram 0 e 1 no pos-teste, a recomendacio
€ que sigam as a¢Oes do relatoério da autoavaliacdo (Apéndice C) e/ou que participem de outras
formacoes para que seus niveis de proficiéncia sejam melhorados.

Em relacao a pontuacao geral, na Tabela 7.6 é possivel verificar que no inicio da formacao os
participantes obtiveram 45,55 pontos, que os classifica no nivel Bl-Integrador de proficiéncia
digital. Verifica-se que, ao final da formacao, essa pontuacdo subiu para 53,81, ou seja, de
maneira geral os docentes progrediram e alcancaram o proéximo nivel de proficiéncia, o B2-
Especialista. Para uma melhor visualizacdo, o quantitativo de professores em cada um dos

niveis de proficiéncia antes e depois da formacéo pode ser visto no grafico da Figura 7.13.
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Figura 7.13: Quantitativo de professores por nivel de proficiéncia do DigCompEdu Check-In

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

No pré-teste, 62% dos professores encontravam-se no nivel intermediario, sendo 23% no
B1 e 39% no B2. No pods-teste manteve-se a prevaléncia do nivel intermediario, mas dessa
vez com 29% no nivel B1 e 35% no nivel B2. Os resultados de ambos os momentos validam a
hipétese dos autores do DigCompEdu (REDECKER; PUNIE, 2017) de que é normal a maioria
dos professores se enquadrarem nos niveis B1 e B2. A auséncia de professores nos niveis Al
e C2 concomitantemente, tanto no pré quanto no pos-teste, confirmam os achados de Benali,
Kaddouri e Azzimani (2018), que esperavam que nio houvesse resultados nos niveis extremos.
Além do mais, nota-se que no pds-teste ha a auséncia de professores no nivel Al e a presenca
no C2, o que evidencia que a intervencao foi eficaz.

As pontuagdes e seus respectivos niveis de competéncia digital dos professores nos dois

momentos da intervencio podem ser vistos na Tabela 7.8
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Tabela 7.8: Niveis de competéncia digital dos docentes antes e apds intervengao

D Pontuacio Nivel de Pontuacio Nivel de
pré-teste | proficiéncia | pos-teste | proficiéncia
P1 54 B2 58 B2
p2 67 C1 67 C1
P3 74 C1 67 C1
P4 47 B1 52 B2
P5 29 A2 40 B1
P6 50 B2 55 B1
p7 36 B1 57 B2
P8 71 C1 83 C2
P9 56 B2 60 B2
P10 57 B2 67 C1
P11 58 B2 66 C1
P12 13 Al 41 B1
P13 42 B1 52 B2
P14 46 B1 50 B2
P15 24 A2 35 B1
P16 51 B2 65 B2
P17 51 B2 71 C1
P18 72 C1 76 C1
P19 52 B2 54 B2
P20 17 Al 27 A2
P21 28 A2 36 B1
P22 56 B2 54 B2
P23 38 B1 43 B1
P24 24 A2 31 A2
P25 50 B2 71 C1
P26 24 A2 37 B1
P27 44 B1 45 B1
P28 52 B2 67 C1
P29 32 A2 37 B1
P30 46 B1 44 B1
P31 56 B2 63 B2
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Na Tabela 7.8 constata-se que 14 professores permaneceram no mesmo nivel. Porém, com
excecdo de trés professores, 11 melhoraram suas pontuacdes, mas ndo o suficiente para
atingir o proximo nivel. Um professor continuou no nivel A2, mas saltou de 24 pontos para
31 pontos (P24). Trés professores mantiveram-no no nivel B1 (P23, P27, P30), sendo que dois
deles aumentaram suas pontuagdes (P23 e P27) e um regrediu dois pontos (P30). Ainda no
nivel intermediario, oito professores mantiveram-se no nivel B2, mas sete com acréscimos
em suas pontuagdes (P1, P6, P9, P11, P16, P19, P31) e um com decréscimo (P22). No nivel
avancado, trés professores permaneceram no mesmo nivel, sendo dois com suas pontuagdes
acrescidas (P2, P18) e um com reducao (P3).

Dezessete professores melhoram seu nivel de proficiéncia. No inicio da formacéo, dois
professores encontravam-se no nivel A1 (P12, P20). Um deles alcangou o nivel A2 (P20) e, o
outro, o nivel B1 (P12). Cinco professores que estavam no nivel A2 progrediram para o nivel
B1 (P5, P15, P21, P26, P29). Ja no nivel intermediario, quatro professores subiram do nivel B1
para o nivel B2 (P4, P7, P13, P14) e, cinco professores, do nivel B2 para o nivel C1 (P10, P11,
P17, P25, P28). Por fim, no nivel avangado, um professor elevou-se do nivel C1 para o C2 (P8).

Diante disso, pode-se afirmar que a formacao foi eficaz ao proporcionar que os professores
aprimorassem seus niveis de proficiéncia. Seis deles, ao avancar do basico para o intermediario,
atingiram um nivel considerado fundamental aos docentes do ensino superior (SANTOS, C.;
PEDRO, N.; MATTAR, 2021). Por conseguinte, as médias de todas as competéncias avaliadas

na formacao encontram-se no grafico da Figura 7.14.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
mPréteste 2,32 1,81 1,65 2,81 1,87 2,45 1,65 1,97 2,52 2,42 2,03 2,10 1,84 2,32 2,45 148 2,32 2,13 1,81 2,18 1,35 1,57
mPésteste 2,55 2,42 2,35 3,26 2,48 2,84 2,65 2,45 2,55 2,74 2,13 2,38 2,03 2,52 2,71 1,81 2,55 2,68 2,00 2,32 2,26 2,23

Figura 7.14: Valores das médias das competéncias avaliadas nos questionarios pré e pos-teste
do programa de formacao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Os valores das médias no pré e pos-teste, apresentadas visualmente no grafico da Figura
7.14, mostram que as 22 competéncias foram desenvolvidas ao longo da formacao, embora
o programa tenha abordado especificamente somente quatro delas (competéncias 7, 12, 18 e
21). Nota-se que as competéncias 2, 3, 5, 7, 8, 13, 19, 21 e 22 encontravam-se com valores nao
desejaveis antes da formacéo (abaixo de 2,0 pontos), mas atingiram valores satisfatorios apos
a formacdo. Destacam-se as competéncias 3 (Pratica reflexiva) e 8 (Ensino), interligadas no
modelo teérico do DigCompEdu (conforme apresentado no capitulo 2), e que faziam parte do
grupo das competéncias consideradas fragilizadas (capitulo 5). A Pratica reflexiva e o Ensino,
segundo esse modelo, envolvem as a¢des de refletir sobre as estratégias pedagogicas, avaliar
criticamente e desenvolver a pratica pedagogica digital. Levando em conta que a formagao
promoveu, em varios momentos, a reflexdo individual e coletiva, pode-se considerar que o
aprimoramento dessas competéncias tenha ocorrido devido a esse fato.

Posto isso, comprova-se que o programa foi além de atingir seu propdsito de contribuir para
a melhoria das quatro competéncias abordadas. Houve também um ganho geral no nivel de
proficiéncia digital dos docentes, aumentando a representatividade nos niveis intermediarios

e avancados e diminuindo o nimero de docentes nos niveis basicos.

7.6 Notas finais

O programa de formacdo oportunizou ao docente descobrir alternativas para melhorar sua
pratica e inserir novas estratégias, o que levou 1/3 deles a realizar a integracdo dos recursos
digitais prontamente. Os docentes, em geral, ficaram satisfeitos com a formagao, tanto pela
descoberta de novos recursos, quanto pela percep¢ao acerca das atitudes dos estudantes. Um
dos pontos fortes da formacdo foram os webinarios; momentos sincronos que abrangeram
temas atuais e viabilizaram a participagio ativa dos professores. Por outro lado, os momentos
assincronos, com explanagdo dos conteudos propostos, leituras complementares e discussdes
em foruns, provocaram reflexdes sobre o fazer pedagogico dos docentes. Os trechos abaixo

exemplificam algumas delas:



CAPITULO 7. RESULTADOS E DISCUSSOES DOS DADOS DO PROGRAMA DE FORMAGAO 166

"Durante o curso, fiz muitas reflexoes a respeito do meu posicionamento como professora, sobre
opgoes de estratégias para trabalhar o conteiido com meus estudantes a despeito das dificuldades
e limitagdes com a internet.” (P6, sexo feminino)

“As reflexdes ofertadas pelo curso, nesse sentido, foram extremamente tteis, visto que, além de
oferecerem conceitos teoricos, evidenciou tais técnicas na pratica, o que é imprescindivel para a
operacionalizagdo a posteriori no cotidiano do meu trabalho docente.” (P19, sexo feminino)
“Para mim, o contetido de avaliagdo utilizando metodologias ativas foi o que mais me fez
refletir e tentar utilizar em minhas atividades em sala de aula.” (P17, sexo feminino)

“Nunca havia pensado em alertar alunos quanto aos seus dados e as pesquisas feitas, percebi
que tem muitas ferramentas tecnologicas que nem imaginava (como o H5P, Kahoot), me fez

2]

refletir o quanto ndo uso quase nada em minhas aulas e quanto isso enriqueceria as mesmas.’

(P12, sexo feminino)

As reflexdes, além de promotoras de mudancas na pratica pedagdgica desses professores,
também favoreceram o aprimoramento das competéncias digitais avaliadas na formacao.
Com base nos dados quantitativos, que indicaram um ganho em todas as competéncias
digitais e um avango para os niveis intermediario e avancado, é possivel afirmar que muitos
professores progrediram do letramento digital para a fluéncia digital. Dessa forma,
comprovou-se que existem maneiras de aumentar o nivel de proficiéncia em competéncias
digitais e de transformar a pratica pedagogica por meio de intervencdes que estimulem a
reflexdo e a conexdo entre teoria e pratica, como também previsto no trabalho de Garcia
(2009).

Isso nos leva a certificar que as mudancas ocorridas, embora relevantes, sdo processuais e
desenvolvé-las nido compete apenas ao corpo docente. As barreiras, possibilidades e
limitacdes diagnosticadas nessa pesquisa sdo aspectos importantes que podem contribuir
com o planejamento de agdes estratégias para solucionar e suprir as demandas detectadas.
Ademais, os resultados evidenciam a importancia de uma politica institucional que garanta
condi¢des adequadas de infraestrutura, disponibilidade de internet de alta velocidade, apoio
técnico e programas de formacdo pedagogica digital para o fortalecimento das competéncias
digitais e, consequentemente, a promocio do desenvolvimento profissional docente e o uso

de TICs.
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Capitulo 8

Politicas de formacao continuada no

ensino superior

Nesse capitulo sdo apresentadas politicas educacionais no contexto das TICs que envolvem a
formacéo continuada de docentes do ensino superior. O capitulo esta dividido em trés secdes.
Na primeira é apresentado o Plano de Acdo para a Educacdo Digital, uma iniciativa politica
de abrangéncia europeia que tem como pilar a avaliacdo de competéncias digitais docentes
por meio do framework DigCompEdu, mesmo modelo utilizado nesta pesquisa. Na segunda
secdo sdo descritos os principais aspectos de oito legislacdes no contexto brasileiro e, na
ultima, a analise de pontos que poderdo subsidiar recomendagdes para construcdo de

estratégias formativas no desenvolvimento profissional docente e o uso das TICs.

8.1 Plano de Acao para a Educacdao Digital no contexto
europeu

O Plano de Acdo para a Educacdo Digital (PAED) é uma politica da Unido Europeia que
estabelece uma visdo de uma educacao digital inclusiva, acessivel e de alta qualidade, que
deve ser adotada e adaptada ao contexto de cada pais. Implementado em 17 de janeiro de
2018, o Plano sofreu um atualizacdo em 30 de setembro de 2020, e passou a ter uma vigéncia
de 2021 a 2027.

O PAED apresenta uma perspectiva a longo prazo para melhorar o letramento e as
competéncias digitais nos diferentes niveis de educacgio e formagéao, a qual deve ser adaptada

ao contexto de cada pais. O Plano de Acdo atual faz parte da resposta da Unido Europeia a
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crise pandémica, orientando os Estados-Membros sobre elementos favoraveis a educacdo
digital, a promocédo das competéncias digitais e a garantia de conexdo a internet banda larga
(EUROPEIA, 2020). As palavras mais relevantes do PAED podem ser vistas na Figura 8.1. No
centro da Figura nota-se a presenca de termos que remetem as acdes da Unido Europeia para
a adaptacdo dos sistemas de educacdo a era digital e a promocdo do desenvolvimento das

competéncias digitais por meio de formacéo especifica.
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Figura 8.1: Nuvem de palavras dos 100 termos mais presentes no PAED

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Nessa politica procurou-se abordar os desafios e as oportunidades para a transformacéo
digital na educacdo e na formacéo, definindo, para isso, duas prioridades estratégicas: 1)
promover o desenvolvimento de um ecossistema de educacio digital de alto desempenho e 2)
melhorar as competéncias digitais para a transformacdo digital. Na primeira prioridade
destaca-se a A¢do 5 - Planos de transformacao digital para institui¢des de ensino e formacao,
na qual pretende-se utilizar os projetos de cooperacdo Erasmus para apoiar os planos de
transformacao digital das instituicdes de ensino; promover a integracdo pedagogica das TICs
e incentivar os professores a descobrirem seus pontos fortes e lacunas nas competéncias
digitais por meio de ferramentas de autorreflexdo. Espera-se, com isso, aprimorar a
capacidade digital das instituicbes de ensino e proporcionar oportunidades de
desenvolvimento profissional para os professores. A segunda prioridade visa acdes para,

desde a infancia, elevar o nivel das competéncias digitais (do basico ao avangado) e para
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impulsionar a representatividade feminina nas carreiras das areas de STEM (Ciéncia,

Tecnologia, Engenharia e Matematica).

8.2 Aspectos legais da formaciao continuada no contexto
brasileiro

A legislagdo educacional brasileira possui, ainda em desenvolvimento, uma iniciativa de um
plano de formacdo dentro de uma politica publica nacional especifica para a formagao
continuada de professores do magistério superior. Além disso, as leis também trazem
indicativos de que essa formacdo é necessaria. Na busca por esses indicios, serdo
apresentados oito documentos legais em ordem cronoldgica, iniciando-se pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo e finalizando com a Politica Nacional de Educa¢do Digital,

ilustrados na Figura 8.2.

Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagio Politica Nacional de
Superior (SINAES) e Plano Desenvolvimento de
de Desenvolvimenta Pessoas (PNDP) e Instruggo Politica Nacional de
Institucional (PDI} MNormativa n® 201 (IN 201) Educagdo Digital (PNED)

| | |

1996 2004 — 2014 —— 2019 —— 2022 —— 2023

| | |

Lei de Diretrizes e Plano Nacional de Plano de Formagéo

Bases da Educagio Educac8o (PNE) Continuada dos
Macional (LDB} Servidores da Rede
Federal (PLAFOR)

Figura 8.2: Legislacoes que preveem ac¢oes de formacédo continuada no ensino superior

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Educacional

Uma das diretrizes mais importantes da educagio é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), que regulamenta o sistema educacional brasileiro, publico ou e privado. No
dia 11 de janeiro de 2023, a LDB n° 9.394/1996 foi alterada pela Lei 14.533/2023, que instituiu
o Plano Nacional de Educagio Digital.

A partir dos 92 artigos da LDB foi gerada uma nuvem de palavras com o objetivo de listar
os 100 termos mais abordados na lei. A nuvem pode ser vista na Figura 8.3. As palavras com

em destaque sdo lei, ensino e educacdo, o que remete a finalidade da legislacdo, mencionada
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no artigo 1°, paragrafo 1°: "Esta lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve,

predominantemente, por meio do ensino, em institui¢des proprias” (BRASIL, 2023b).
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Figura 8.3: Nuvem de palavras dos 100 termos mais presentes na LDB

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A LDB, que enfatiza a educagio basica, deixa claro os requisitos para atuar nesse nivel de
ensino, como formacao inicial, formacdo continuada e dominio pedagdgico. Mas o mesmo
nio ocorre para os professores do ensino superior. Para exercer a docéncia no ensino
superior, a lei destaca que "a preparacido para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de pds-graduagio, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado" e que os
docentes terdo ingresso "exclusivamente por concurso publico de provas e titulos" (BRASIL,
2023b, art. 67, I). E possivel observar que nio ha mencio a necessidade da formacio
didatico-pedagogica para a docéncia, visto que os cursos stricto sensu priorizam a formacao
para a pesquisa (MASETTO, 2012). O critério para o ingresso na carreira docente é ter um
diploma de po6s-graduacéio e ser aprovado em um processo de provas e titulos. A vista disso,
pode-se afirmar que a legislacido pressupde que a formacao inicial seguida de pos-graduagao
é suficiente para o exercicio da docéncia, embora Sandra Regina Soares e Cunha (2010, p. 93)
afirmem que "é um equivoco pensar que os saberes da pesquisa se transferem
mecanicamente para os saberes do ensino. A pesquisa, embora fundamental no processo

formativo, nao é suficiente para assegurar a qualidade da docéncia universitaria".
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Sistema Nacional de Avaliacio da Educacao Superior

A segunda legislagdo que incide na formagdo continuada é a Lei n° 10.861, que em 2004
instituiu o Sistema Nacional de Avalia¢do da Educacao Superior (SINAES). O SINAES tem por
objetivo assegurar o processo nacional de avaliacio de Institui¢des de Educagao Superior, de
cursos e de desempenho dos estudantes. Conforme a Figura 8.4, as palavras mais mencionadas

na legislacdo sao avaliagao, curso, educagao, estudante e instituicoes de ensino superior.
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Figura 8.4: Nuvem de palavras dos 100 termos mais presentes no SINAES

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

"

Nas avaliacoes sdo consideradas diferentes dimensdes institucionais, entre elas "as
politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo técnico-administrativo, seu
aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e suas condicdes de trabalho" (BRASIL,
2004a, art. 3°, V). E por meio dos instrumentos de avaliacio que as institui¢des recebem
conceitos que autorizam o funcionamento e reconhecimento dos cursos e a expanséo das IES.
Sendo assim, ao examinar as politicas de desenvolvimento profissional e questdes relativas

ao trabalho docente, como perfil, carreira e condi¢cdes de trabalho, o SINAES oferece
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subsidios para que as institui¢des invistam em processos de desenvolvimento profissional de

seus docentes.

Plano de Desenvolvimento Institucional

Outro item avaliado pelo SINAES é o Plano de Desenvolvimento Institucional de cada IES
(PDI)(Lei 10.861, de 14 de abril de 2004). Como essa lei ndo apresentava os elementos
necessarios para a constru¢do de um plano, em dezembro de 2004, a Secretaria de Educagao
Superior — SESu/MEC publicou as "Diretrizes para Elaboracdo do PDI", documento que
oferece um roteiro para apoiar as IES na elaboracdo do seu Plano Institucional. Nele sdo
descritos os sete eixos tematicos essenciais que devem ser abordados. Dentre eles, o segundo
eixo é o que evidencia a exigéncia de que o PDI deve contemplar processos de formagao
continuada para os docentes. Esse eixo diz respeito a Gestdo Organizacional, que no item
Organizagdo e Gestao de Pessoal recomenda, entre outras coisas, que haja politicas de
qualificacdo e plano de carreira para os docentes e os técnico-administrativos (BRASIL,
2004b). Com o propdésito de identificar os termos mais relevantes presentes nessa diretriz, foi

criada a nuvem de palavras da Figura 8.5.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Os principais termos da Figura 8.5 — PDI, MEC, dever, IES, instituicdo, académico, curso,
pedagogico, avalia¢ao e cronograma -— demonstram a obrigatoriedade das institui¢des em
elaborar um plano de desenvolvimento composto pelo cronograma de execucdo dos eixos
tematicos e pelo projeto académico pedagdgico dos cursos. Na Figura também podem ser
vistos os termos SAPIENS, que é o sistema do MEC onde sera apresentado o PDI, e SETEC e

SESU, que sdo os 6rgaos responsaveis pela avaliacdo.

Plano Nacional de Educacio

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) é um dispositivo legal que reafirma a questido da
formacao continuada de profissionais da educagdo no Brasil. Instituido pela Lei Federal n°
13.005, de 25 de junho de 2014, o plano tem vigéncia de 10 anos. Para evidenciar as expressoes
mais significativas dessa politica, foi criada uma nuvem de palavras, apresentada na Figura
8.6. As palavras mais frequentes — educacdo, nacional, lei, meta e federal- fazem mencao ao
plano de educagio brasileira, suas estratégias e metas que pretendem assegurar a implantacéo

de uma educacio de qualidade no &mbito municipal, estadual e federal.
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Figura 8.6: Nuvem de palavras dos 100 termos mais presentes no PNE

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O PNE estabelece dez diretrizes. Dentre elas, uma se refere a "valorizacdo dos(as)
profissionais da educacao" (BRASIL, 2014, art. 2°, IX), o que subentende o desenvolvimento
de politicas de formacao inicial e continuada para os docentes (SCHEIBE, 2016). Das 20 metas

previstas no plano, as que merecem destaque sdo as metas 12, 13 e 18.
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A meta 12, em relacdo a educacdo superior, prevé a expansao de universidades e institutos
e, a meta 13, "elevar a qualidade da educagdo superior e ampliar a proporcdo de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo exercicio” (BRASIL, 2014, meta 13). Apesar de ser uma
medida valida, conforme mencionando anteriormente, os cursos de mestrado e doutorado tém
como foco a formagao para pesquisa e nao para a docéncia/ensino.

Nas estratégias da meta 13 ha alguns indicios relacionados aos professores da educagéo
superior, como por exemplo, "o processo continuo de autoavaliacdo das IES (...) destacando-
se a qualificacdo e a dedicacdo do corpo docente" (BRASIL, 2014, estratégia 13.3). Entretanto,
sdo sinais discretos que ndo deixam clara a relevancia de politicas de formacdo continuada
para os professores do magistério superior. Ao indicar a formacgdo continuada na educagio
superior, a politica ndo contempla os professores e cita apenas a promocao de "formacao inicial
e continuada dos (as) profissionais técnico-administrativos" (BRASIL, 2014, estratégia 13.9).

Por ultimo, ¢ importante mencionar a meta 18, que garante plano de carreira para
profissionais de todos os niveis da educacdo. Para atingi-la, a estratégia 18.3 recomenda o
acompanhamento dos profissionais iniciantes e a oferta de “curso de aprofundamento de
estudos na area de atuacdo do(a) professor(a), com destaque para os conteudos a serem

ensinados e as metodologias de ensino de cada disciplina” (BRASIL, 2014).

Politica Nacional de Desenvolvimento de Pessoas

Em 2019, dois decretos no contexto de gestdo e desenvolvimento de pessoas foram
publicados. O primeiro é o Decreto n° 9.991, de 28 de agosto de 2019, que lancou a Politica
Nacional de Desenvolvimento de Pessoas (PNDP) da administracdo publica federal direta,
autarquica e fundacional, incluindo os docentes das IES, e a regulamentacdo das licengas e
afastamentos para acoes de desenvolvimento.

A PNDP tem como objetivo "promover o desenvolvimento dos servidores publicos nas
competéncias necessarias a consecucao da exceléncia na atuagio dos 6rgaos e das entidades da
administragdo federal" (BRASIL, 20194, art. 1°). Para isso, a PNDP estabeleceu um instrumento
de planejamento de necessidades de desenvolvimento, o Plano de Desenvolvimento de Pessoas

(PDP). Entre suas func¢oes, o PDP (BRASIL, 2019a, art. 3°, §1) devera:

V - preparar os servidores para as mudancas de cenarios internos e externos
ao 6rgdo ou a entidade;

VII - ofertar acdes de desenvolvimento de maneira equinime aos servidores;
VIII - acompanhar o desenvolvimento do servidor durante sua vida funcional.
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A elaboragdo do PDP e seu relatorio de execucdo deve ser anual e, precedida,
preferencialmente, por diagnéstico de competéncias, no ambito de conhecimentos,
habilidades e atitudes (BRASIL, 2019a, art. 3°, §§ 2 e 3). Os termos "competéncias” e
“desenvolvimento” sdo elementos importantes para nortear a concep¢ao do PDP. Na Figura

8.7, é possivel identifica-los junto aos 100 elementos mais recorrentes.
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Figura 8.7: Nuvem de palavras dos 100 termos mais presentes na PNDP

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Esses termos também sdo encontrados em diversos artigos da normativa, como se
constata nos seguintes trechos: "ac¢des de desenvolvimento das competéncias transversais”
(art. 9°); "fomento e desenvolvimento de pesquisa e inovagdo" (art. 13); "desenvolvimento
continuado de servidores” (art. 13); "desenvolvimento de competéncias especificas" (art
14-A) e "desenvolvimento de competéncias essenciais” (art. 15). De forma recorrente, na
Figura 8.7, as palavras em destaque - decreto, orgdo, entidade, servidor, PDP, acoes de
desenvolvimento e afastamento— referem-se ao planejamento de acdes de desenvolvimento

dos 6rgaos e entidades federais e as regras de concessdo de afastamentos aos servidores.

Instrucao Normativa n° 201
O segundo decreto no contexto de gestdo e desenvolvimento de pessoas é a Instrugao
Normativa n° 201 (IN 201). Publicada em setembro de 2019 (BRASIL, 2019b), a instrugdo

dispde sobre os critérios e procedimentos especificos para a implementacdo da PNDP. A fim
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de identificar as expressdes mais proeminentes da IN 201, foi criada uma nuvem de palavras
que pode ser vista na Figura 8.8. As palavras mais frequentes sido orgdo, entidade, PDP,

servidor, agdo e decreto.
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Figura 8.8: Nuvem de palavras dos 100 termos mais presentes na IN 201

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Nesse documento, a acdo de desenvolvimento ou capacitacdo é descrita como "toda e
qualquer acdo voltada para o desenvolvimento de competéncias, organizada de maneira
formal, realizada de modo individual ou coletivo, presencial ou a distancia, com supervisao,
orientacdo ou tutoria" (BRASIL, 2019b, art. 2°, I). As duas resolu¢des ndo mencionam o termo
“formacio”, mas sim capacitacdo, que abrange tanto acoes de pds-graduacio (especializacio,
mestrado e doutorado) quanto agdes formativas, oferecidas dentro ou fora do ambiente de

trabalho, que apoiem a atuacdo docente.

Plano de Formacio Continuada dos Servidores da Rede Federal de Educacio
Profissional, Cientifica e Tecnologica

Um outro documento importante para essa analise refere-se ao Plano de Formacio
Continuada dos Servidores da Rede Federal (PLAFOR), cujo objetivo é promover acdes de
formacao continuada aos docentes e técnico-administrativos. Designado pela Portaria Setec

n° 15, de 11 de maio de 2016, o Plano tem como uma de suas finalidades "fomentar acoes de
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desenvolvimento nas diversas areas do conhecimento para o aprimoramento do ensino, da
pesquisa, da extensdo e da inovaciao" (BRASIL, 2022, art. 2°, III).

Em novembro de 2022, o PLAFOR sofreu algumas atualiza¢des através da portaria N° 633.
Dentre elas destaca-se a instituicio da Plataforma Digital de Formacdo Continuada
(PLAFOREDU) como ferramenta para acesso a cursos online, abertos e massivos (MOOC). Os
cursos estdo organizados em itinerarios e trilhas formativas baseados em competéncias
digitais do DigCompEdu, ofertados e certificados por diversas IES publicas e indicados por
especialistas. A plataforma pode ser acessada por toda rede publica de ensino municipal,
estadual e federal. A PLAFOREDU também esta disponivel gratuitamente a qualquer cidadao,
para educadores em formacéo inicial e para profissionais da educacido da area privada e
corporativa (RIBEIRO; SILVEIRA, 2022).

Os itinerarios formativos sdo divididos em cinco topicos, a saber: 1-Iniciagdo ao servigo
publico; 2-Técnico-Administrativo em Educacdo; 3-Docente; 4-Gerencial; e 5-Preparagao para
Aposentadoria. O itinerario Iniciacdo ao servigo publico é destinado a preparacdo do servidor
para o desempenho de suas fungdes no cargo em que foi nomeado. O itinerario
Técnico-Administrativo em Educagdo capacita os profissionais em relacdo as politicas
institucionais, abrangendo assuntos como plano de carreira, atribuicdes e responsabilidades
do respectivo cargo. O itinerario Docente propicia ao professor a resolucdo de problemas
enfrentados nas praticas educativas no contexto pedagogico, indo da teoria a pratica. O
itinerario formativo Gerencial foca em cargos ou fungdes de gestdo com metodologias
modernas em temadticas tradicionais e contemporaneas. O itinerario Preparacdo para
Aposentadoria apresenta trés pilares que pretendem dar suporte para essa nova etapa da

vida: formagao no contexto psicologico, atividades futuras e area financeira.
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Figura 8.9: Nuvem de palavras dos 100 termos mais presentes no PLAFOR

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Os principais termos encontrados no PLAFOR séo exibidos na Figura 8.9. As palavras
curso, plaforedu, organizacdo, termo, plataforma, setec, profissional sdo as mais comumentes
utilizadas e dizem respeito a implementacdo da PLAFOREDU e a oferta de cursos para

promover a formacédo continuada de docentes da Rede Federal.

Politica Nacional de Educacao Digital

A ultima legislacdo brasileira analisada é a Lei n. 14533, de 11 de janeiro de 2023, que dispde
sobre a Politica Nacional de Educacdo Digital (PNED) e altera a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. O objetivo da PNED é articular programas, projetos e acdes de municipios,
estados, Distrito Federal e governo federal, de diferentes areas e setores governamentais, para
melhorar os resultados das politicas publicas relacionadas ao acesso da populacgio brasileira a
recursos, ferramentas e praticas digitais (BRASIL, 2023a, art. 1°).

A nova diretriz nacional estrutura-se em eixos voltados para Inclusao digital, Educacdo
digital nas escolas, Capacitacido e especializagdo digital e Pesquisa e Desenvolvimento em
Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo. No eixo da Inclusdo digital é proposto, entre
outras acdes, a articulagdo de ferramentas para o diagndstico de competéncias digitais e a
criacdo de plataformas de recursos digitais para promover a inclusao digital e a melhoria das
competéncias digitais, visando atender as da populacdo, com prioridade para os mais

vulneraveis.
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O eixo voltado para a Educagio digital escolar objetiva garantir a inser¢do da educagio
digital nos ambientes escolares, em todos os niveis e modalidades, por meio de projetos e
praticas pedagogicas no dominio da logica, dos algoritmos, da programacéio, da ética aplicada
ao ambiente digital, do letramento midiatico e da cidadania na era digital. A PNED propde
estimular o ingresso da populacdo nas carreiras de STEM (ciéncia, tecnologia, engenharia e
matematica) bem como ‘cursos de extensdo, de graduacdo e de poés-graduacdo em
competéncias digitais aplicados a industria, em colaboragao com setores produtivos ligados a
inovacdo industrial" (BRASIL, 2023a, art. 3°, § 1, VI). Em relacdo aos docentes, a politica
prevé a formacdo de professores da educacdo basica e do ensino superior em competéncias
digitais e uso de tecnologias.

No eixo Capacitacdo e especializacdo digital o objetivo é identificar e desenvolver as
competéncias digitais necessarias para a empregabilidade da populagao. Por isso, é sugerido
a implantacdo de uma rede de programas de ensino e de cursos de atualizacdo e de formacao
continuada de curta duracdo em competéncias digitais, a serem oferecidos ao longo da vida
profissional. Para a especializacdo digital se preconiza, entre outras agdes, a implantagao de
rede de cursos de mestrado e programas de doutorado especializados em competéncias
digitais. Na administragdo publica, a fim de combater o déficit de competéncias digitais, é
previsto a formulagdo de politicas para a qualificacdo digital de servidores e funcionarios
publicos.

Por fim, o eixo sobre Pesquisa e Desenvolvimento em TICs propde o incentivo a atividades
relacionadas ao desenvolvimento de tecnologias assistivas e inclusivas, convénios com centros
internacionais e elaboracgio de estratégias para formacao e requalificacdo de docentes em TICs
e em tecnologias habilitadoras. Na Figura 8.10 é possivel visualizar as principais palavras
que compdem a PNDE: digital, desenvolvimento, competéncias digitais, promogao, tecnologia e
educacao digital. Esse conjunto de termos evidencia o foco da politica no fomento a educacao
digital, ao desenvolvimento de competéncias digitais e a aplicacdo de tecnologias inovadoras

e assistivas.
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Figura 8.10: Nuvem de palavras dos 100 termos mais presentes na PNED

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Concluida a apresentacao das oito legislacdes, é perceptivel que os documentos preveem
a importancia das estratégias formativas, mas nio evidenciam como planeja-las, deixando ao
encargo de cada IES a responsabilidade pela elaboracdo das acdes. Sendo assim, em busca de
como essas diretrizes poderiam contribuir para a formacao continuada, na préxima secdo sera

realizada uma analise minuciosa das referidas leis.

8.3 Anadlise das legislacoes e parametros para a formacao

docente

As nove legislagdes apresentadas anteriormente fizeram parte da composicdo do corpus de
analise. Os eixos e categorias foram desenvolvidos a posteriori, mediante busca manual das
<« ~ . » 3 . . 3 L} : . ~ . ~
palavras-chave “formacao continuada” e “tecnologias digitais”, cuja organizacéo e explicacdo
foi respaldada pela literatura. Os resultados deram origem aos eixos tematicos Valorizagdo
profissional da carreira docente e Formagao continuada que, de acordo com Imbernén (2011),
sdo aspectos fundamentais para a promog¢ao do DPD. Desses eixos emergiram oito categorias

e o numero de ocorréncias de cada uma delas, exibidos na Tabela 8.1.
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Tabela 8.1: Eixos e suas respectivas categorias e ocorréncias do corpus “legislagdes”

Eixos Categorias N
L ) 1. Plano de carreira 14
1.Valorizagao profissional o
) 2. Plano institucional 1
da carreira docente .
3. Politicas 2
1.Caracteristicas da formacédo continuada | 27
2.Uso de TICs no ensino 19
2.Formacao continuada 3.Apoio institucional 3
4.Competéncias a serem desenvolvidas 5
5.Avaliacao da educacao digital 2

No eixo da Valorizagao profissional da carreira docente surgiram trés categorias e, no da
Formagao continuada, cinco categorias que representaram o maior contetido dentro do corpus.
Os temas presentes nas categorias foram nomeados com codigos e, em seguida, computadas
as ocorréncias (N) de cada um deles e de suas respectivas categorias. Na Figura 8.11 pode-se

ver as categorias, os codigos e as ocorréncias correspondentes ao primeiro eixo.

L

B2
z\,lo'"

ho
’ dess nper
I'\ [JT_

|\.l"‘

. de apalho
- zeen . o
- 9 carreiras do corpo docente
@ Planodecarre.-
@ Vvalorizagio pro... - 2 qualificacdo

. 1 progressig na carreira
Ire
egim
. i edet 'JI'Ju"'

Figura 8.11: Categorias, codigos e numero de ocorréncias do eixo Valorizagao profissional da
carreira docente; f.c. significa formacgao continuada

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

A categoria Plano de carreira, segundo Jacomini e Penna (2016) e Scheibe (2016), envolve a

forma de ingresso e formacao minima exigida para exercicio profissional; jornada de trabalho;
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progressao na carreira e avaliagdo de desempenho; e incentivos para a formacao continuada.

Esses elementos, retratados no Quadro 8.1, sdo citados na LDB (n=6), no SINAES (n=4), no PDI

(n=2) e no PNE (n=2).

Quadro 8.1: Descricdo dos elementos de analise referentes a categoria "Plano
carreira" presentes nas legislacoes
Lei Codigos Temas
. _ | aperfeicoamento profissional continuado
Incentivos para a formagdo — _ —
. licenciamento periédico remunerado
continuada - -
DB periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliacdo, incluido na carga de trabalho
Progressao na carreira progressao funcional baseada na titulagio
Avaliacdo de desempenho | avaliacdo de desempenho
Condigdes de trabalho condi¢des adequadas de trabalho
Incentivos para a formacao )
‘ Aperfeicoamento
continuada
SINAES | Condigoes de trabalho condi¢des de trabalho
Carreiras do corpo docente | carreiras do corpo docente
Qualificacdo desenvolvimento profissional
DI Carreiras do corpo docente | Plano de carreira
Regime de trabalho regime de trabalho
L induzir processo continuo de autoavaliacio
Avaliagao de desempenho
PNE das IES
Qualificacdo qualificacdo do corpo docente

de

A maior recorréncia dos temas esta na LDB (n=6), que no artigo 67 garante a promogao

da valorizacao dos profissionais da educagido nos planos de carreira ao assegurar incentivos

para formacéo continuada, formas de progressao na carreira e condi¢des de trabalho (BRASIL,

2023b, art. 67), como revelam os incisos abaixo:

"I - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
peridédico remunerado para esse fim;
IV - progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacdo

do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga

de trabalho;

VI - condi¢ées adequadas de trabalho."

No SINAES (BRASIL, 2004a, art. 3) sdo apontadas algumas questdes que envolvem néo

somente a categoria Plano de carreira, mas também as categorias Plano institucional e
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Politicas de gestdo de pessoas, conforme ilustram os incisos a seguir:

"I — a misséo e o plano de desenvolvimento institucional (PDI)"

"V — as politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo técnico-
administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e suas
condig¢des de trabalho"

Por sua vez, o PDI contempla termos das categorias Plano de carreira e Politicas, conforme
sinaliza o seguinte trecho: "Corpo docente — composicdo, politicas de qualificagdo, plano de
carreira e regime de trabalho"(BRASIL, 2004b, Dimensao 2.2- Organizacdo e Gestdo de
Pessoal). Ja no PNE, a valorizacido docente em plano de carreira é citada na meta 13. Para
atingir o propdsito de elevar o padrdo de qualidade da educagao superior, o plano (BRASIL,
2014, meta 13) faz as seguintes recomendacgoes direcionadas a avaliacdo de desempenho do

professor:

"13.1) aperfeicoar o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior -
SINAES, (...) fortalecendo as ag¢des de avaliagdo, regulagio e supervisio”
"13.3) induzir processo continuo de autoavaliacdo das instituicoes de
educacdo superior, fortalecendo a participagdo das comissdes proprias de
avaliagdo, bem como a aplicacio de instrumentos de avaliacdo que orientem
as dimensdes a serem fortalecidas, destacando-se a qualificacéo e a dedicacéo
do corpo docente"

Diante disso, nota-se que as exigéncias das legisla¢des (visando avaliar a qualidade do
ensino) e das institui¢des (objetivando alcancar éxito nas avaliagdes externas) requerem do
professor uma formacao constante, seja para atender a todos requisitos que lhe sao colocados
como para obter uma progressao funcional. Logo, é essencial que se tenha um olhar mais
cuidadoso para os professores, pois a valorizacio profissional é influenciada pela qualidade
da formacédo, tanto inicial quanto ao longo da carreira (CUNHA, 2018; NUNES, C. M. F. et al.,
2018).

O proximo eixo a ser analisado diz respeito a Formacgdo continuada dos docentes. As

categorias e codigos que provenientes desse eixo podem ser visualizadas na Figura 11.
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Figura 8.12: Categorias, codigos e numero de ocorréncias do eixo Formagdo continuada
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Na categoria Caracteristicas da Formacgao Continuada, o termo capacitagdo foi o que

apareceu com maior frequéncia.

Utilizado muitas vezes como sindnimo de “formacéio

continuada”, “acdo de desenvolvimento” e “curso”, ele estd presente nos documentos da IN

201 (n=2), do PAED (n=1), do PLAFOR (n=4), do PNDP (n=2), do PNE (n=1) e do PNED (n=5),

conforme ilustram os trechos a seguir:
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"VII - ofertar acdes de desenvolvimento de maneira equinime aos servidores" (BRASIL,
2019a, art. 3°,§ 1)
"I - promover a formagao continuada dos profissionais" (BRASIL, 2022, art. 2°)

V - propor acdes de desenvolvimento para atender as necessidades de capacitacio
(...)" (BRASIL, 2022, art. 2°)

"oferecer cursos de aprofundamento de estudos da area de atuacdo” (BRASIL, 2014, meta
18.3)”

"X - (...) cursos de formagdo continuada de gestores e profissionais da educagio de todos os
niveis e modalidades de ensino" (BRASIL, 2023a, art. 3°, § 1)

"V - implantacdo de rede de programas de ensino e de cursos de atualizacdo e de formacéo
continuada de curta duragdo em competéncias digitais, a serem oferecidos ao longo da vida

profissional” (BRASIL, 2023a, art. 4°, § 1)

Dentre as especificidades da formacdo continuada, a LDB apenas recomenda que os
Institutos Superiores de Educacdo mantenham os programas de formagao continuada para os
profissionais de educacdo dos diversos niveis (BRASIL, 2023b, art. 63, III), sem muitas
informagdes adicionais. Ja a IN 201 apresenta elementos de como a formacdo deve ser
ofertada, o que compreende as formas de atuacdo, as modalidades de ensino e o tipo de
suporte, como pode ser visto no trecho do segundo artigo: "(..) organizada de maneira
formal, realizada de modo individual ou coletivo, presencial ou a distancia, com supervisio,
orientacdo ou tutoria" (BRASIL, 2019b, art. 2°, I). No PLAFOR, a formacdo continuada
refere-se a cursos, que devem ser "massivos, abertos, online, gratuitos e ofertados a
distancia" (BRASIL, 2022, art. 5°, I) e "a abordagem do processo de ensino e aprendizagem
deve ser guiada, preferencialmente, pelos principios do micro aprendizado (microlearning) e
da aprendizagem autodirigida (self-directed learning)" (BRASIL, 2022, art. 5°, II).

Nos documentos da IN 201, do PLAFOR e do PNED, a formacéo abrange cursos de curta
duragdo e agdes em pos-graduacdo (especializacdo, mestrado, doutorado e pds-doutorado),
como mostra o seguinte trecho: "VI - fortalecimento e ampliacao da rede de cursos de mestrado
e de programas de doutorado especializados em competéncias digitais" (BRASIL, 2023a, art. 3°,
§ 1). Da mesma forma, no PAED, na Acéo 5, referente aos Planos de transformacéo digital para
institui¢oes de ensino e formacao, é previsto a oferta de oportunidades de desenvolvimento
profissional (em ac¢des de pds-graduacdo) para os professores de todos os niveis de ensino.

Cabe destacar que a formacio docente é uma acio continua e permanente (GARCIA,

1999, 2009) e, portanto, nio pode ser confundida com titulacio. E um processo que deve ser



CAPITULO 8. POLITICAS DE FORMAGCAO CONTINUADA NO ENSINO SUPERIOR 186

construido ao longo da trajetoria profissional, de forma lenta, constante e "deve ter como
critério principal o compromisso individual e institucional para esse fim"(MARCELO;
PRYJMA, 2013, p.40). Sendo assim, para fortalecer seu desenvolvimento profissional, o
docente necessita do apoio institucional (n=3) desde o inicio da carreira -- como recomenda o
PNE e o PLAFOR- e por toda a vida profissional — como determina o PNDP, conforme

apontam os textos abaixo:

"Este Itinerario Formativo pretende integrar o servidor recém-empossado ao ambiente
institucional ao qual tera exercicio, preparando-o para o desempenho de atividades
vinculadas ao ambiente organizacional em que atuara e ao cargo que ocupa na institui¢ao”
(BRASIL, 2022, Itinerario Iniciacdo ao Servico Publico)

"implantar, nas redes publicas de educacdo basica e superior, acompanhamento dos
profissionais iniciantes" (BRASIL, 2014, meta 18.2)

"VIII- acompanhar o desenvolvimento do servidor durante sua vida funcional" (BRASIL,

2019a, art. 3°,§ 1)

E possivel observar que, enquanto o PLAFOR prepara o professor para o desempenho de
atividades organizacionais referente ao seu cargo, o PNE propde o acompanhamento dos
docentes iniciantes e o aprofundamento de conteudos curriculares e metodologias para o
ensino e aprendizagem. A estratégia do PNE é fundamental para a vida académica do
professor, pois, ao ingressar na carreira, ele enfrenta duvidas e expectativas relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem, nos dominios pedagdgico, tecnologico e de contetdo
(GAETA; MASETTO, 2019). Ja o PNDP propde o apoio institucional ao longo da trajetoria
profissional, reforcando a ideia de que a formagao é uma construcio continua ao longo da
vida (LUCAS; MOREIRA, A., 2018) e, acima de tudo, um processo de experiéncia profissional
coletiva (GARCIA, 1999, 2009). Esses apontamentos demonstram a importancia de se
promover espacos coletivos para interacdo e reflexdo sobre a docéncia em busca da
construcao de novos saberes (SHULMAN, L. S.; WILSON, 2004; KOEHLER; MISHRA, 2009).
Ademais, as atividades de desenvolvimento profissional devem ser realmente significativas,
promovendo uma aproximacio entre teoria e pratica, ou seja, a formacdo continuada deve
estar alicercada em problemas vivenciados no cotidiano académico, com propostas de

reflexdes sobre situacdes reais (GARCIA, 1999, 2009) que envolvam ou nio as tecnologias.
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As tecnologias, por sua vez, fazem parte de outra categoria, intitulada Uso de TICs no ensino
(n=18). Elas estao presentes nos documentos do PDI, do PNED e do PAED. O Quadro 8.2 exibe
os codigos referentes as tecnologias encontrados em cada um dos documentos.

Quadro 8.2: Codigos referentes a categoria "Uso de TICs no ensino" presentes nas legislacoes
Lei Codigos

DI Recursos tecnologicos
Rede de computadores

Sistema de conectividade
Internet

Recursos tecnologicos
PNED | Tecnologias assistivas
Tecnologias inclusivas
Ferramentas digitais
Metodologias

Sistema de conectividade
Recursos tecnologicos
PAED | Tecnologias assistivas

Tecnologias inclusivas

Ferramentas digitais

No documento do PDI, as tecnologias sdo contempladas entre as dimensdes que serdo
avaliadas nas instituicdes. Elas sdo citadas como "recursos tecnologicos, audio visual, rede de
computadores, informatizacdo e outros" (BRASIL, 2004b, Dimensdo 4-Infraestrutura). No
PNED, os artigos 2° e 7° referem-se a sistemas de conectividade, internet de alta velocidade,

recursos tecnoldgicos, metodologias e ferramentas digitais:

"VI - implantacédo e integracdo de infraestrutura de conectividade para fins
educacionais, que compreendem universalizacdo da conectividade da escola
a internet de alta velocidade e com equipamentos adequados para acesso a
internet nos ambientes educacionais e fomento ao ecossistema de contetdo
educacional digital, bem como promocéo de politica de dados, inclusive de
acesso movel para professores e estudantes." (BRASIL, 2023a, art. 2°)

"(...) as relagbes entre o ensino e a aprendizagem digital deverdo prever
técnicas, ferramentas e recursos digitais que fortalecam os papéis de docéncia
e aprendizagem do professor e do aluno e que criem espacos coletivos de
mutuo desenvolvimento” (BRASIL, 2023a, art. 7°, paragrafo tnico)

Além disso, é recomendado o diagnostico e monitoramento das condicdes de acesso a
internet (BRASIL, 2023a, art. 3°, § 1°, VIII) e implementacdo de programa nacional de

incentivo a atividades de pesquisa cientifica, tecnologica e de inovacdo voltadas para o
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desenvolvimento de TICs acessiveis e inclusivas, com solucdes de baixo custo (BRASIL,
2023a, art. 5° §1, I). No plano europeu, na Acdo 4 sdo enfatizados os sistemas de
conectividade e os recursos tecnologicos. Com o proposito de melhorar o acesso a internet, as
tecnologias digitais, aplicacdes e a plataformas de aprendizagem online, a Comissao Europeia
pretende apoiar a cobertura de internet 5G e o financiamento para aquisicdo de TICs. Na
Acdo 5, o objetivo é apoiar os planos de transformacdo digital na aplicacdo de abordagens
digitais de ensino e na utilizacdo de ferramentas digitais, tecnologias assistivas e inclusivas.

Por sua presenca em diversos setores da sociedade, as tecnologias vém ocupando lugar de
destaque nas agendas politicas internacionais (SANTOS, C. C.; PEDRO, N. S. G., 2023). Na
educacdo, a aplicagao das TICs tem impulsionado avancos na forma de ensinar, possibilitando
ao professor migrar do ensino transmissivo baseado em metodologias tradicionais para
ambientes de aprendizagem utilizando ferramentas tecnoldgicas, estimulando a colaboragao
e a curiosidade, com foco no estudante (SANTOS, C.; PEDRO, N.; MATTAR, 2021).

Em razdo disso, a recomendacdo de competéncias a serem desenvolvidas (n=5) nos espagos
educacionais passou a incluir também as competéncias digitais. As competéncias digitais
estdo se tornando cada vez mais importantes em todos os contextos, especialmente no local
de trabalho. Um dos principais objetivos das universidades tornou-se preparar futuros
profissionais para lidar com resolugdo de problemas reais, incluindo a competéncia digital
como um conjunto de habilidades vitais (BOND et al., 2018) e primordiais para a inovacdo
(REDECKER; PUNIE, 2017).

Diferentes politicas e estratégias que apdiam e fomentam o desenvolvimento das
competénciais digitais tém sido propostas em diversos paises como Espanha (INTEF, 2017),
Portugal (INCODE.2030, 2018), Franca (BESSIERES, 2014), Chile (ENLACE, 2011) e em
organizagdes internacionais oficiais, como a Unesco (UNESCO, 2018), Unido Europeia
(LUCAS; MOREIRA, A., 2018) e ISTE (ISTE, 2017), conforme descrito no capitulo 2. Da
mesma maneira, demonstrando preocupacdo com aquisicio e aperfeicoamento das
competéncias digitais essenciais para a vida e o trabalho e o acesso a uma educacgio
equitativa e inclusiva, a Europa atualizou seu Plano de Ac¢ao para a Educagao Digital em 2021
e o Brasil criou o Plano Nacional de Educacdo Digital em 2023. As diretrizes, embora
apresentem diversos artigos sobre a formagdo continuada com énfase em competéncias

digitais, ndo preconizam acoes direcionadas a professores da educacdo superior.
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O plano europeu faz suas recomendacdes na Ag¢ao 5- Planos de transformacao digital para
instituicdes de ensino e formacdo e na Acao 10- Recomendag¢ido do Conselho sobre a melhoria
da oferta de competéncias digitais na educacdo e formagido. Nesta ultima acdo a Comissao
Europeia elaborard uma proposta com as medidas necessarias para promover o
desenvolvimento de competéncias digitais desde a infancia e em todas as fases do ensino e
formacdo e incluird a utilizacdo de ferramentas da Unido Europeia para investir no
desenvolvimento profissional dos professores.

O PNED traz suas estratégias distribuidas nos seus quatro eixos. No eixo Educacao digital
(BRASIL, 2023a, art. 3°,§1°) encontra-se como estratégias prioritarias o oferecimento de cursos
vinculados a inovacdo industrial e de cursos especificos para profissionais da educagao, como

atestam os incisos a seguir:

"VI - promocdo de cursos de extensdo, de graduacio e de pos-graduacio
em competéncias digitais aplicadas a industria, em colaboragao com setores
produtivos ligados a inovacéo industrial”

"X - promog¢do de tecnologias digitais como ferramenta e contetido
programatico dos cursos de formacdo continuada de gestores e profissionais
da educacéo de todos os niveis e modalidades de ensino”

No eixo Capacitacdo e especializagao digital (BRASIL, 2023a, art. 4°, §1°), as estratégias
prioritarias referem-se a poés-graduagdo, a formagdo ao longo da vida profissional e a
qualificacdo digital na administracdo publica, com proposta de formulacdo de politica para

suprir a deficiéncia em competéncias digitais, conforme os incisos abaixo:

"V - implantagéo de rede de programas de ensino e de cursos de atualizacdo e
de formacéo continuada de curta duragdo em competéncias digitais, a serem
oferecidos ao longo da vida profissional"

"VI - fortalecimento e ampliacdo da rede de cursos de mestrado e de programas
de doutorado especializados em competéncias digitais"

"X - qualificacao digital de servidores e funcionarios publicos, com formulacdo
de politica de gestdo de recursos humanos que vise a combater o déficit de
competéncias digitais na administracdo publica"

As duas diretrizes promovem o desenvolvimento de competéncias digitais voltadas ao
letramento digital (EUROPEIA, 2020, acdo 7)(BRASIL, 2023a, art. 7°, XII). Considerado
primordial para a participacdo ativa na sociedade, o letramento digital é a primeira etapa a
ser conquistada no processo de aquisicio das habilidades e competéncias relevantes no

século XXI (SCHNEIDER, 2017). Para alcanci-lo é preciso transpor a mera
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instrumentalizacdo das tecnologias para o uso adequado de ferramentas digitais para se
comunicar, colaborar, estudar, aprender e construir novos conhecimentos (MARTIN;
GRUDZIECKI, 2006). A legislacdo brasileira, no eixo referente a Inclusdo digital (BRASIL,
2023a, art. 2°), determina que para essa transposi¢do devem ser propostas ferramentas online
de autodiagnostico, projetos de capacitagdo com acesso a plataformas com conteudo gratuito

e certificagdo, como ilustram os seguintes incisos:

"Il - promogao de ferramentas on-line de autodiagnoéstico de competéncias
digitais, midiaticas e informacionais;

II - treinamento de competéncias digitais, mididticas e informacionais,
incluidos os grupos de cidaddos mais vulneraveis"

"IV - facilitagdo ao desenvolvimento e ao acesso a plataformas e repositorios
de recursos digitais"

"V - promocdo de processos de certificacdo em competéncias digitais”

Semelhantemente, a PAED estabelece ferramentas online de diagnostico de competéncias
digitais, acordos de cooperagiao do programa Erasmus para acdes de capacitacdo, elaboragao
da Plataforma Europeia da Educacéo Digital e o desenvolvimento de um certificado europeu
de competéncias digitais. A Plataforma Europeia visa, entre outras coisas, criar uma rede de
servicos de aconselhamento nacionais em matéria de educacdo digital que permita o
intercambio de experiéncias e boas praticas sobre os fatores facilitadores da educacéo digital;
contribuir na implementacao de politicas de educagio digital e acompanhar a execucdo do
plano de agdo e o desenvolvimento da educagio digital na Europa, com base nos resultados
de projetos apoiados pela Unido Europeia. @~ Em &ambito nacional, como forma de
acompanhamento das agdes, o PNED designa, sob a responsabilidade do poder publico, a
implementacdo da avaliagdo externa da educacao digital, como mostra o inciso V do art. 6:
"inclusdo de mecanismos de avaliagdo externa da educagao digital nos processos de avaliacido
promovidos pelos entes federados, nas institui¢des de educacio basica e superior, bem como
publicagdo de analises evolutivas sobre o tema" (BRASIL, 2023a, art. 6°, V).

Tendo em vista o exposto, pode-se considerar que as legislacdes nacionais e o plano
europeu mencionam o desenvolvimento profissional como um elemento a ser levado em
conta no planejamento institucional. Os dispositivos legais indicam que a formagao
continuada dos professores recai sobre cada uma das universidades, reforcando a necessidade
de se formular politicas institucionais. Nelas, as IES devem promover uma educacéo digital

de qualidade, inclusiva e equitativa, além de criar mecanismos para que todos os docentes
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possam desenvolver as habilidades necessarias as suas atividades de ensino, pesquisa e

o~

extensdo. Ainda, segundo Favero e Pagliarin (2021), para a constru¢do de uma politica,
indispensavel definir medidas e objetivos claros, com planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo periddica das agdes, que devem ser continuas e aprofundadas.

Assim, em alinhamento as contribui¢des encontradas nas legislacdes discutidas
anteriormente e as evidéncias obtidas na analise do programa de formacdo implementado
nessa pesquisa, propde-se um conjunto de recomendagdes para apoiar as IES na promocéo do
desenvolvimento profissional dos docentes e o uso de TICs. Cada IES podera utiliza-las
separadamente para o planejamento institucional, considerando que as recomendacdes

fazem parte de um todo e ndo podem ser tomadas como ac¢des independentes ou isoladas.

Recomendacao 1- Avaliar as competéncias digitais dos docentes

Disponibilizar ferramentas online para a execugdo de diagndsticos frequentes das
competéncias digitais docentes. Com o intuito de estimular a inovacdo nas praticas
pedagogicas e transformacdo da aprendizagem mediada por tecnologia, as formacoes
docentes devem compreender quais competéncias precisam ser trabalhadas. Um ponto de
partida para isso, mas nao o suficiente para melhorar e inovar a educacéo, é o diagnostico do

nivel de proficiéncia docente através da avaliacdo de suas competéncias digitais.

Recomendacao 2- Formar os docentes no uso pedagogico das TICs

Proporcionar acdes de fomacdo digital com foco na integracdo pedagdgica das TICs, no
formato hibrido ou online. E fundamental incentivar a pratica reflexiva, unindo teoria e
pratica e motivando os professores a aplicarem o que foi abordado no processo de formagao.
Além disso, as formacdes precisam ter curta duracdo e ser distribuidas ao longo do ano
letivo, evitando sobrecarga de atividades no cotidiano académico. No formato online, é
importante propiciar momentos sincronos que favorecam a interagio e a colaboracdo entre

os professores.

Recomendacao 3- Estabelecer parcerias e elaborar uma plataforma digital para
oferta das formacoes

A partir das necessidades dos docentes, prover uma plataforma digital para oferecimento
das agdes formativas, priorizando a integracdo pedagdgica das tecnologias. Além das
formacdes elaboradas pela propria Unidade de Formacao da IES, uma alternativa seria criar

parcerias com outras instituicdes e/ou fazer uma selecdo de itinerarios formativos



CAPITULO 8. POLITICAS DE FORMAGCAO CONTINUADA NO ENSINO SUPERIOR 192

disponiveis na PlaforEdu, uma vez que esta plataforma esta disponivel gratuitamente a

qualquer profissional da educacéo.

Recomendacao 4- Delinear estratégias de apoio e acompanhamento dos docentes

Desenvolver estratégias de apoio e acompanhamento dos docentes para a articulacdo da
teoria e pratica apos as agdes formativas. Tais mecanismos possibilitariam verificar as
dificuldades encontradas pelo professor ao colocar em pratica o que foi aprendido, além de
garantir que a formacao tenha sido ttil e ndo um fim em si mesmo. Outro aspecto relevante é
criar formas de apoio para lidar com mudancas, especialmente no contexto das avaliagdes
digitais, uma vez que este é um processo importante para monitorar o progresso dos
estudantes, facilitar o feedback e permitir aos professores adaptarem suas estratégias de

ensino (LUCAS; MOREIRA, A., 2018).

Recomendacao 5- Criar comunidades de cooperacio

Promover a criagdo de comunidades permanentes de cooperagdo e/ou espacos para
encontros de reflexdo coletiva e troca de experiéncias sobre a pratica docente. Os espacos
viabilizariam o debate de questdes pertinentes a formacgdo de professores, como as praticas
pedagogicas, estratégias de ensino e avaliagdo mediada ou nao por TICs, contribuindo, assim,

para o processo de aprendizagem dos estudantes.

Recomendacao 6- Compartilhar boas praticas
Estimular o compartilhamento de boas praticas entre os professores por meio de um
repositorio institucional. Esse ambiente digital proporcionaria a partilha de atividades

exitosas, a socializagdo de conhecimentos e a experiéncia de aprendizado.

Recomendaciao 7- Fornecer a comunidade académica tecnologias digitais
adequadas e suporte técnico local

Disponibilizar recursos tecnoldgicos apropriadas para o corpo docente e discente ter
condicdes de desempenhar suas atividades, bem como garantir conectividade a internet de
alta velocidade e suporte técnico local. Para mapear equipamentos e dispositivos existentes,
uma possibilidade é o preenchimento do formulario do Mapa de uso de Recursos TIC aplicados
ao ensino e a aprendizagem na Educagdo Superior Brasileira (Mapa TIC)' . O mapeamento
indicaria os tipos de hardware e software mais adequados para a educacao digital e a

provisdo financeira para a cobertura das necessidades fisicas. Em se tratando de educacdo

'https://www.metared.org/br/publicacoes.html
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digital, a IES deveria viabilizar a inclusdo de tecnologias assistivas e ferramentas de

inteligéncia artificial para o apoio ao processo de ensino aprendizagem.

Recomendacio 8- Incorporar as competéncias digitais no plano de carreira

Viabilizar a contagem de carga horaria das formagdes em horas trabalhadas, tanto na
avaliacdo institucional como na progressdo funcional. A valorizacdo profissional do docente
e o estimulo para que se envolva ativamente com tecnologia em sua pratica pedagogica sao

medidas importantes para o avanco da qualidade do ensino.

Recomendaciao 9- Avaliar continuamente o Programa de Desenvolvimento
Profissional Docente e discutir em féruns interinstitucionais

Realizar avaliacdo periddica com o objetivo de reunir evidéncias sobre aprendizagem
decorrente das atividades de formacdo, satisfagdo dos participantes e indicadores de
performance. A analise dos dados da avaliacdo permitira implementar mudancas e subsidiara

decisoes institucionais no que se refere a melhoria do programa.
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Capitulo 9

Consideracoes finais

A rapida evolucido das TICs tem trazido diversos desafios no campo educacional. No ensino
superior, esses desafios estao relacionados ao desenvolvimento de competénciais digitais,
seja para os professores aproveitarem melhor o potencial dessas tecnologias, seja para a
preparacdo dos estudantes para um mundo em constante transformacgdo. Nesse viés, a
concepcao e desenvolvimento dessa pesquisa teve como objetivo geral criar e avaliar uma
estratégia de aprimoramento de competéncias digitais na formacéo e pratica do professor a
fim de identificar subsidios para uma politica institucional de desenvolvimento profissional
docente e o uso das TICs. A pesquisa foi realizada no IFSP, uma instituicdo de ensino
superior pluricurricular, especializado na oferta de educagio tecnoldgica nos niveis médio e
superior, nas modalidades de ensino presencial e EAD.

Buscando atingir o objetivo da pesquisa, essa investigacdo trouxe como problematica as
seguintes questdes: 1) O nivel de proficiéncia digital dos professores é basico, intermediario
ou avangado?; 2) Como aumentar esse nivel?; 3) De que forma as politicas educacionais com
foco em formacgdo continuada de docentes do ensino superior e integracdo de tecnologias
contribuem para a promocéo do desenvolvimento profissional docente?

Para responder a primeira questao foi realizada uma avaliagdo em competéncias digitais
por meio do questionario de autorreflexdo DigCompEdu Check-In (JRC, 2017). Participaram
da pesquisa 195 professores do ensino superior do IFSP, o que gerou um nivel de confianca
de 93%. De acordo com a avaliacdo, 72% dos docentes estdo no nivel intermediario B1-B2,
mostrando-se capazes de aplicar as tecnologias digitais com confianca e criatividade. Contudo,
como mensurado, esses docentes estdo em fase de experimentagio, buscando entender quais

ferramentas sdo mais apropriadas para o seu contexto.
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As dimensodes Competéncias pedagogicas docentes e Competéncias digitais dos estudantes
sdo as que apresentaram maiores fragilidades, o que desperta uma preocupagdo nos processos
de ensino e aprendizagem e na formacao de novas geracdes de docentes e profissionais. Ao se
observar os detalhes da pontuacdo de cada area do DigCompEdu Check-In, foi verificado que
nao havia uniformidade nos resultados, indicando a existéncia de competéncias com valores
insuficientes. Das 22 competéncias, foi identificado que 14 delas precisam ser desenvolvidas,
pois obtiveram uma pontuagdo aquém do recomendado por Caena e Redecker (2019).

A partir desse diagnostico, as competéncias Uso responsavel, Gestdo, protecido e
compartilhamento, Informacdo e letramento midiatico e Estratégias de avaliacdo foram
selecionadas para fazer parte do programa de formagdo continuada online "Competéncia
digital docente: interatividade e engajamento”, respondendo a segunda questao da pesquisa.
O objetivo do programa foi aprimorar as competéncias digitais de professores do ensino
superior do IFSP, favorecendo a integracdo da tecnologia em suas praticas pedagogicas.

Com o propoésito de verificar a contribuicdo do programa para o desenvolvimento
profissional docente, buscou-se identificar motivagdes, expectativas e dificuldades
encontradas ao longo da formagdo, bem como avaliar o programa na perspectiva dos
participantes, examinar as implicagdes na pratica pedagogica e, por fim, analisar o efeito do
programa na promocao das competéncias digitais dos professores.

A principal motivacdo/expectativa dos professores em relacdo ao programa de formacéo
estava relacionada a conhecer novas TICs e explorar suas possibilidades de aplicagdo no
ensino superior. De forma geral, as motivacdes e expectativas de 82% dos docentes foram
atendidas de forma satisfatoria. A maior dificuldade enfrentada pelos docentes esteve
relacionada a gestdo do tempo para participacdo da mesma e realizacdo das atividades
propostas, o que fez com que o prazo de encerramento da formacao fosse prorrogado por 15
dias. A maioria dos participantes teve uma parecer favoravel sobre ao programa, elogiando a
relevancia do conteudo, a elaboragido dos materiais, o processo didatico-pedagogico e o apoio
virtual.

O programa priorizou articular teoria e pratica e promover a reflexdo sobre a agéo
docente, o debate sobre as potencialidades das TICs e sua inclusdo pedagogica. Por isso,
durante o programa os professores foram incentivados a aplicar as tecnologias em suas
praticas pedagogicas, o que resultou no enfrentamento de barreiras e dificuldades. A

principal barreira esteve vinculada a infraestrutura, tendo como fator central o acesso a
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internet do campus em que o docente atua. A dificuldade mais relatada foi a falta de
comprometimento dos estudantes com o estudo prévio. Embora estimula-lo seja importante
para tornar o estudante protagonista do seu aprendizado, alguns professores transpareceram
insatisfacdo ao relatar tentativas frustradas. Cabe destacar que as vantagens em aplicar os
recursos digitais foram intimeras, sobressaindo-se, a de promover a motivacdo dos estudantes
ao tornar as aulas mais atrativas, dinamicas e interativas. Ja as desvantagens nao se referiram
as ferramentas em si, mas a algumas questoes de limitacdo de infraestrutura que poderiam
inviabilizar sua utilizacdo, apontando que superar todos esses entraves ainda é um desafio
para os docentes e para a gestdo institucional.

Ao se concluir a formacgdo, pdde-se comprovar que o impacto foi positivo na pratica
docente e atingiu o proposito de melhorar as competéncias trabalhadas. Houve, também,
uma reducdo no numero de professores nos niveis basicos e uma ampliacdo nos niveis
intermediario e avancado de proficiéncia, comprovando que muitos deles alcancaram a
fluéncia digital.

Por ultimo, para responder a terceira questdo da pesquisa, foram discutidos nove
documentos legais na tematica digital que envolvem a formacdo continuada de docentes do
ensino superior — um de incidéncia europeia e oito nacionais. A analise dos documentos
mostrou as exigéncias sobre a formacgdo constante dos docentes e as IES como principais
promotoras de formacdo continuada, em carater de curta duracdo ou em acdes de
pos-graduacdo. Nas politicas brasileiras mais recentes (BRASIL, 2022, 2023a) e no Plano
Europeu (EUROPEIA, 2020), destacam-se a preocupacio em relacdo a educacao digital e ao
desenvolvimento das competéncias digitais, abrangendo do diagnoéstico do nivel de
proficiéncia a certificagdo. Entretanto, as legislacdes nacionais ndo preconizam a formacéo
pedagogica digital dos docentes do magistério superior. Os resultados demostraram, ainda,
que estd em andamento um plano de formagdo dentro de uma politica publica nacional
especifica para a formacao continuada de professores do ensino superior (BRASIL, 2022). Os
documentos legais evidenciam a importancia de formular politicas institucionais com
estratégias formativas, mas ndo esclarecem como planeja-las, deixando ao encargo de cada

IES a responsabilidade pela construcdo das acdes.
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9.1 Limitacoes

Uma das limitacdes foi o tamanho da amostra, que poderia ter sido maior se ndo fossem
algumas dificuldades enfrentadas no intervalo de realizacdo da enquete. Por ter sido um
periodo pandémico, nio foi possivel o contato pessoal para motivar a adesdo. Além disso,
metade desse periodo correspondeu as férias docentes e, na outra, os professores
encontrarem-se sobrecarregados com planejamento e preparacdo de aulas remotas. Ainda
sobre a amostra, nessa pesquisa nao foi utilizado o modelo de amostragem probabilistico, o
que garantiria que a sele¢do do participante ocorreria de forma aleatoria.

Em relacdo a aplicacdo do programa de formacdo, nao foi utilizada a ultima versdo da
ferramenta DigCompEdu Check-In. Nessa época, o instrumento estava sendo atualizado com
a inclusdo de uma sétima area de competéncias, "Educacdo Aberta", totalizando 25 perguntas.
Uma outra limitacdo foi a impossibilidade de encontros presenciais devido a distancia
geografica dos 37 campi que compdem o IFSP.

A ultima limitagao foi a inviabilidade de uma segunda edicdo do programa de formacéo
em razdo das demais etapas do doutorado. A investigacdo de um novo grupo de participantes
proporcionaria uma imagem mais ampla para analise. O acompanhamento dos professores
apods o termino da formacdo também poderia fornecer dados complementares e comparativos

acerca das implicagdes proporcionadas pela formacao continuada.

9.2 Contribuicoes

A primeira contribui¢do diz respeito a avaliagdo das competéncias digitais de docentes do
ensino superior. Segundo Cassio Santos, Neuza Pedro e Mattar (2021), a investigacdo do nivel
de proficiéncia dos professores se encontra em estagio inicial, principalmente no Brasil.
Ademais, ndo ha um consenso sobre fatores que possam determinar uma maior ou menor
habilidade para a utilizagdo dos recursos digitais em ambientes educacionais.

No que se refere ao nivel de proficiéncia digital, estudos anteriores foram semelhantes ao
enquadrar os docentes no nivel intermediario. No entanto, essa pesquisa foi um passo
adiante na analise dos dados. Através das medidas estatisticas de desvio padrio e variancia,
detectou-se que ndo havia uniformidade nas pontuacdes das respostas, o que mostrou que
competéncias com médias satisfatorias apresentavam um percentual relevante de professores

com pontuacdo 0 e 1. Ao listar essas competéncias, foi possivel tragar um cenario real das
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necessidades formativas para que agdes adequadas ao desenvolvimento profissional sejam
propostas.

Quanto a investigacdo de variaveis que poderiam interferir nas competéncias digital dos
professores, buscou-se adicionar mais evidéncias as contradi¢cdes encontradas na literatura,
na qual alguns autores argumentam que as variaveis produzem um efeito enquanto outros
afirmam o contrario. Acerca da idade, este estudo identificou que a pontuacdo média por faixa
etaria foi semelhante, demonstrando que a idade néo interferiu no nivel de proficiéncia dos
docentes. A faixa etaria com menos de 25 anos se sobressaiu, mas tal informacao nao pode ser
considerada conclusiva uma vez que, nesse intervalo de idade, houve apenas um participante.
No entanto, foram notadas algumas nuances. Verificou-se uma regularidade do nivel B1 e
uma transposi¢do do nivel B2 para niveis superiores conforme a idade aumentava. O nivel
avancado C1 s6 foi alcangado a partir dos 30 anos e, o nivel C2, nas faixas de 40 a 59 anos.
Assim, a suposicdo de que os professores mais jovens apresentariam uma competéncia digital
melhor que seus pares mais velhos néo foi validada nessa pesquisa.

Outra variavel também observada foi o tempo de experiéncia docente. A obtencao do
nivel C1 a partir de seis anos de experiéncia revelou que os professores com idade inferior a
30 anos alcancaram uma pontuacdo mais baixa por terem menos experiéncia pedagogica. Em
referéncia ao género, os resultados da amostra estudada mostram que houve uma variacdo
de menos de 5% na pontuacdo dos professores, na qual as mulheres tiveram um desempenho
ligeiramente superior ao dos homens (mulheres 50,3 pontos e homens 48,5 pontos).

A segunda contribuicdo corresponde a necessidade de formacgido especifica para a
promoc¢do da competéncia digital docente (TRINDADE; FERREIRA, 2020). As poucas
referéncias encontradas sobre esse assunto nao subsidiaram a elaboragdo do programa de
formacdo implementado nessa pesquisa. Em contrapartida, ressaltou a relevancia desse
estudo, que podera ser uma base para novas investigacdes com tematicas similares. Como
apontado nas limitacdes, o programa foi ofertado apenas uma vez, mas esta sendo
reestruturado no formato MOOC, com o desenvolvimento das mesmas quatro competéncias,
para oferta de uma nova edigio a professores de todas as IES.

De forma inovadora e pioneira, essa pesquisa foi além do diagndstico de competéncias
digitais e elaborou, aplicou e avaliou um programa online de formagdo continuada no
desenvolvimento de competéncias digitais de professores do ensino superior. O programa

oportunizou a participagdo de professores de diversas areas de conhecimento, enriquecendo
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a pesquisa com variedade de olhares e troca de experiéncias por meio do compartilhamento
de informacdes sobre a aplicagao das tecnologias a seus contextos de ensino. O programa foi
estruturado com apoio dos modelos DigCompEdu e TPACK, ambos amplamente difundidos,
que atenderam a diversidade de areas e, por isso, devem ser mantidos como referéncia para a
elaboragdo de novas formagdes. Enquanto o TPACK contemplou os conhecimentos
tecnologico, pedagogico e de contetido necessarios para integrar de forma eficaz a tecnologia
no ensino, o DigcompEdu teve uma abrangéncia mais ampla, considerando as competéncias
digitais docentes como uma combinacao de conhecimentos, competéncias e atitudes, além de
incluir questdes sobre o ambiente profissional dos docentes e as interacdes com estudantes,
colegas de trabalho e comunidade externa.

Uma das maiores contribuicdes da formacdo foi o professor refletir sobre como as
tecnologias sdo didaticamente utilizadas em suas aulas e de que maneira elas poderiam
enriquecer suas atividades pedagogicas e a aprendizagem dos estudantes. Ao descobrirem
novas possibilidades de aplicacdo, houve uma mudanga de percepcao em relagio ao ensino e
muitos relataram se sentirem mais seguros em emprega-las. Foram recorrentes os
depoimentos sobre o quanto o programa de formacdo impactou positivamente na pratica
docente. Ao decorrer da formacdo, os professores encontraram meios para atender suas
necessidades pedagogicas e muitos deles, imediatamente, iniciaram em suas disciplinas a
inclusdo de tecnologias como o kahoot e H5P e as metodologias ativas PI e PBL.

Um ponto positivo, destacado pelos professores, foram os momentos sincronos dos
webinarios que trouxeram assuntos atuais e permitiram a participacao ativa dos docentes.
Por outro lado, um ponto negativo foi a baixa interacio entre os participantes nos foruns de
discussdo. Por isso, como sugestdo para outras formacdes, indica-se mais encontros
sincronos, que possibilitariam o compartilhamento de estratégias de ensino aplicadas pelos
pares, em especial, entre aqueles da mesma area de conhecimento.

A terceira contribuicdo refere-se a sugestdes provenientes do alinhamento dos
contributos anteriores com a analise de legislacdes educacionais na tematica digital sobre
formacdo continuada de professores do ensino superior, discutidas no capitulo 8. A partir
disso, foi elaborado um conjunto de recomendagdes com o intuito de auxiliar as IES na
promocéo do desenvolvimento profissional dos docentes e o uso de TICs, a saber: 1- Avaliar
as competéncias digitais dos docentes, 2- Formar os docentes no uso pedagogico das TICS, 3-

Estabelecer parcerias e elaborar uma plataforma digital para oferta das formacdes, 4-
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Delinear estratégias de apoio e acompanhamento dos docentes, 5- Criar comunidades de
cooperagao, 6- Compartilhar boas praticas, 7- Fornecer a comunidade académica tecnologias
digitais adequadas e suporte técnico local, 8- Incorporar as competéncias digitais no plano de
carreira e 9- Avaliar continuamente o Programa de Desenvolvimento Profissional Docente e

discutir em foruns interinstitucionais.

9.3 Perspectivas de novas pesquisas

Como propostas de trabalhos futuros, sugere-se investigar meios para desenvolver as
competéncias digitais dos estudantes e suas percep¢des quanto as mudancas nas praticas do
docente no periodo posterior a sua participacdo na formacao continuada. O fortalecimento
da competéncia digital discente permitiria que os estudantes agissem na sociedade como
cidaddos capacitados em relacdo ao uso critico e responsavel das tecnologias.

No que tange ao avango das competéncias digitais dos docentes, a indicacio é continuar
pesquisando a progressdo dos niveis de proficiéncia através da formacdo continuada.
Recomenda-se a constru¢do de acdes formativas para cada uma das seis areas do
DigCompEdu a fim de auxiliar o professor a evoluir para os niveis intermediario e avancado,
em busca de sua fluéncia digital. Nesse viés, seria importante, adicionalmente, averiguar
quais sdo os desafios das IES para o estabelecimento de programas de formacdo em
competéncias digitais.

O escopo dessa pesquisa limitou-se a educacao superior, mas da mesma forma ha campo
para investigacdo na educacéo basica. Assim, com a validacdo do DigCompEdu Check-In para
aplicacdo no ensino basico (LUCAS; BEM-HAJA et al., 2021), outra possibilidade de trabalho
seria avaliar as competéncias digitais de docentes desse nivel de ensino.

Por fim, a dltima sugestao seria examinar se as institui¢cdes tém promovido uma educacdo
digital, com a presenca de competéncias digitais nos curriculos de formacao de professores e
de estudantes de graduacdo em geral. A inclusdo de disciplinas voltadas as tecnologias
digitais e ao desenvolvimento de competéncias digitais favoreceria a aquisicdo de
competéncias e habilidades essenciais ao exercicio da profissdo, ao empoderamento digital e

as demandas da sociedade contemporanea.
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Matriz de detalhamento das atividades
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Matriz de detalhamento das atividades
Curso: Competéncia digital docente: interatividade e engajamento
Responsavel pela oferta: Lilian Saldanha Marroni
Responsavel pelo contetdo: Lilian Saldanha Marroni
P . Objetivo (s) . . Recursos e
q Identificagdo da Descrigéo e Critérios de Tipo de Prazo Fof Formas de
Pt Atividade Da atividade espe(:lf!cos il avaliacdo interacéo /Duragéo FemEmEnEIEERE | MR Feedback
aprendizagem complementares
1-Conhecer 0s
professores e
identificar o
1-Férum de apresentacéo funcionamento do ;
dos professores eurso & Viteeu Mediacao
P z Inieiey-sE Responder ao gevesh [k assinc?ona
1-Apresentacéo da o Lei d 5 sobre as ponder professora d
formagéo e o || ZLCIYEE CB ERIg = UEIE) competéncias quehs tlol? ario 2- Recursos - sgina d LI h
Médulol/ | modelos tedricos ComEEES RIoitEE digitais de acordo {Cinztelm) p De 07/03 Artigo Pag".‘a ca acompaniay
: ] Docente Assincrona Comissédo ento das
Unid 1.1 | DigCompEdu e TPACK com o framework - a 13/03 3- GoogleForms- ; L
- Participar no N Europeia davidas com
3 S a DigCompEdu 6 d Questionario
2-Avaliagdo Unidade : Quest}o'nano pre-teste | 3 ™ Entender a orum de de multipla IEETEIER G
de multipla escolha 5 = apresentacao até 48 h
integracéo de escolha
(Clitselm) tecnologia,
contetido e
pedagogia
segundo o modelo
TPACK
1- Videoaula
gravada pela Mediacao
P S : . professora o assincrona
1-Introducéo do i Le_ltura de ?mgo e || 1 X A_v_allar & 5 2- Recursos - Vitizw e durante
= Desinformacao confiabilidade da Responder a - youtube sobre
2 tema/contetdo da . & Artigo ; acompanham
Médulo2/ ; informacao pergunta de p De 14/03 - leitura lateral
- unidade - - 5 Assincrona 3- Atividade no o ento das
Unid 2.1 2- Pergunta de multipla 2- Otimizar multipla escolha a 20/03 Moodle- Video sobre dliviiEs cem
2-Avaliagdo Unidade es<_:olha referente ao FEAIEESE pergunta  de G respostas em
artigo ambientes digitais pha pesquisar 3
maltipla até 48 h
escolha
. . 1-Leitura de artigo — Tema | 1- Proteger N WP Mediacao
tlemgl?:%lrjw%:g do gg Seguranca e privacidade eficazmente RprL?:g e(;ea 1 Vr'gsggzla . assincrona
WIsGilla2) unidade Femiialilo g mglti gIa escolha Assincrona Dtz 21U grofessorap G
Unid 2.2 2- Pergunta de multipla 2- Compreender a p a 27/03 2. gecursos _ acompanham
g S . referente ao artigo utilizacéo @ 5 ento das
2-Avaliacéo Unidade criacio i Artigo aliviiES @
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Curso: Competéncia digital docente: interatividade e engajamento
Responsavel pela oferta: Lilian Saldanha Marroni
Responsavel pelo conteldo: Lilian Saldanha Marroni
I ] Obijetivo (s) ] 5 Recursos e
perioao | 147teacto da S, specticosse | Cplérosde | Teode | Prate | coramenarecurso. | maters Ao
aprendizagem complementares
recursos 3- Atividade no respostas em
educacionais Moodle- até 48 h
abertos questionario de
multipla
escolha
Mediacao
assincrona
durante
Analisar a i acompanham
1-Introducéo do confiabilidade e b AdEEGE _no ento das
X o - Moodle- férum g
Méduloz/ | tema/conteddo da o o credibilidade de Participar no ’ De 28/03 | 2- Conferéncia ddvidas com
- unidade 1-Assistir ao webinario (des)informacdes férum Sincrona respostas em
Unid 2.3 P/ a 03/04 Web no z
cientificas Moodle até 48h.
2-Avaliacéo Unidade circuladas pelas Mediacao
midias sincrona
durante o
webinario
1-Leitura do artigo — = grlgsggzla i
Tema:, _uso aliige- Responder a professora Mediacao
pedagégico do Kahoot P
pergunta de 2- Recursos - assincrona
1-Introducéo do . 1- Elaborar multipla escolha Artigo durante
= 2- Pergunta de miltipla . .-
Médulo3/ temalconteudo i referente ao artigo S L. 'apllcar . De 04/04 & (NMEEER [ Tutorial do EBEEI N
- unidade questionarios Responder Assincrona Moodle- i ento das
Unid 3.1 - A a 10/04 Mentimenter P
. i 3- Questionario de gamificados qt{e§tlonarlo de pe’rg.unta de davidas com
2-Avaliacdo Unidade oV usando o Kahoot multipla escolha multipla respostas em
multipla escolha referente a
ao contetdo dessa eslcqlha ate 48
. 4- Atividade no
unidade
Kahoot
1-Introducéo do | 1-Leitura do artigo - 1- Videoaula Mediacéo
; . Responder ’
2 tema/contetdo da | Tema: aplicagéo do H5P q A A gravada pela q assincrona
Médulo3/ " 1- Criar e aplicar questionério de q De 11/04 Tutorial do
- unidade L Assincrona professora durante
Unid 3.2 arn recursos do H5P multipla escolha a 17/04 - Padlet
2- Pergunta de multipla 2- Atividade no acompanham
2-Avaliacdo Unidade referente ao artigo Moodle ento das

Baseado nos materiais da Especializagdo em Design Instrucional para EaD Virtual
NEaD - Universidade Federal de Itajuba

técnicas e




APENDICE A. MATRIZ DE DETALHAMENTO DAS ATIVIDADES 217
Curso: Competéncia digital docente: interatividade e engajamento
Responsavel pela oferta: Lilian Saldanha Marroni
Responsavel pelo conteldo: Lilian Saldanha Marroni
I ] Obijetivo (s) ] 5 Recursos e
perioao | 147teacto da S, specticosse | Cplérosde | Teode | Prate | coramenarecurso. | maters Ao
aprendizagem complementares
Participar no utilizando davidas com
férum recursos  do respostas em
H5P até 48 h
Mediagao
assincrona
durante
1-Introdugso . 3- Atividade no acompanham
tema/contetido da Elaborar questdes Participar no Wilogil- foAmm il das
Médulo3/ - - A p q De 18/04 | 4- Conferéncia davidas com
: unidade 1-Assistir ao webinario para enquetes e férum Sincrona
Unid 3.3 s a 24/04 Web no respostas em
o x . a Moodle até 48h.
2-Avaliacéo Unidade o
Mediagao
sincrona
durante (o]
webinario
1-Leitura do artigo -— Responder o gr'gsggzla pela lees?fc(igga
1-Introducéo do | TEMma& feramentas | ;_ Compreender e guestiondrio de professora durante
= utilizadas na Instrucéo pro " multipla escolha A
2 tema/contetdo da aplicar a 2- Atividades no acompanham
Médulo4/ . Pares . . De 25/04
- unidade metodologia  de - Assincrona Moodle- ento das
Uil 421 Instrucéo por IPEVHEIEEY: (0 gotos pergunta  de davidas com
2-Avaliacdo Unidade 25 [P 2 multlpla Pares (PI) e multipla respostas em
referente ao artigo a
escolha e até 48 h
férum
) ) 1- C_:ompreender e Responder 1- Videoaula Meq|agao
1-Leitura do artigo - | aplicar as e gravada pela assincrona
1-Introducéo do | Tema: aplicabilidade da | metodologias ques professora durante
p - - . multipla escolha o . h
Médulod/ temalconteudo da | PBL no ensino superior Aprendizagem ’ De 02/05 2- Atividades no V|deo ~sobre a | acompanham
Unid 4.2 unidade baseada em - Assincrona 2.08/05 Moodle- aplicacéo do | ento das
: 2- Pergunta de mdltipla Problemas (PBL) f6 p pergunta  de | PBL na USP ddvidas com
o . b ) orum )
2-Avaliacéo Unidade referente ao artigo e Aprendizagem multipla respostas em
baseada em escolha e até 48 h
Equipes (TBL) férum
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Curso: Competéncia digital docente: interatividade e engajamento
Responsavel pela oferta: Lilian Saldanha Marroni
Responsavel pelo conteldo: Lilian Saldanha Marroni

e = - x Objetivo (s) s X Recursos e
pordo | denticacdo ds oryiel especiicosde | Ciioste | Teode | Rt | coramentarecurso | mateis R
aprendizagem < < < complementares
1- Videoaula
1-Revisdo de todos os 3 e (g Responder o gra}/ada Bl
a contetidos abordados : Quest,lo_nano (S Rever os topicos e questionario protessora
Médulo4/ de mdltipla escolha o a De 02/05 | 2- GoogleForms-
: no curso refletir sobre os Check-In Assincrona A
Unid 4.3 (Check-In) 4 a 08/05 Questionario
exemplos citados P
- . de multipla
2-Avaliacéo Unidade
escolha
Composicéo da Nota: somatoria das notas do quadro abaixo
SEMANA % danota | ATIVIDADE
Unidade 1.1 25 15% para o questionario pré-teste e 10% para o férum de apresentacgédo
Unidade 2.1 3 Quiz
Unidade 2.2 3 Quiz
Unidade 2.3 6 Férum de discusséo
Unidade 3.1 6 Quiz e questionario no Kahoot
Unidade 3.2 3 Quiz
Unidade 3.3 6 Férum de discuss&o
Unidade 4.1 9 Quiz e Férum de discuss&o
Unidade 4.2 9 Quiz e Férum de discuss&o
Unidade 4.3 30 15% para o questionario pés-teste e 15% para a entrevista por e-mail

técnicas
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Apéndice B

Questionario DigCompEdu Check-In
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Como avalia, atualmente, a sua competéncia digital?
Atribua um nivel de Al a C2, sendo que Al € o nivel mais baixo e C2 o mais
avancado.

Provavelmente sou um(a):
~ Al: Recém-chegado(a)
A2: Explorador(a)

B1: Integrador(a)

B2: Especialista

~
~
~
 C1: Lider

Area 1: Envolvimento profissional

A competéncia digital dos docentes € expressa pela sua capacidade em usar
tecnologias digitais, ndo sé para melhorar o ensino, mas também para as
interacBes profissionais com colegas, estudantes e outras partes interessadas.
E expressa também pela sua capacidade para as usar para 0 seu
desenvolvimento profissional individual, para o bem coletivo e inovacao continua
na instituicio e na profissdo docente. Este € o foco da Area 1.

Por favor, posicione-se tendo em conta o0s seguintes objetivos a longo prazo.

As opcdes de resposta estdo organizadas de acordo com o aumento do nivel de
envolvimento com tecnologias digitais. Por favor, escolha a op¢do que melhor
reflete a sua pratica atual.

*1- Uso, sistematicamente, diferentes canais de comunicacgéao para
melhorar a comunicagdo com estudantes e colegas

p.ex. emails, blogs, website da instituicdo, apps

 Raramente uso canais de comunicacéo digital

- Uso canais de comunicagao basicos, p.ex.email

Combino diferentes canais de comunicacéo, p.ex. email, blog de turma
ou 0 website da instituicao

& Seleciono, ajusto e combino, sistematicamente, diferentes solugcbes
digitais para comunicar eficazmente

« Reflito, discuto e desenvolvo as minhas estratégias de comunicacao
proativamente

*2- Uso tecnologias digitais para trabalhar com colegas dentro e fora da
minha instituicao

 Raramente tenho oportunidade para colaborar com outros colegas

~  As vezes troco materiais com colegas, p.ex. via email

« Entre colegas, trabalhamos juntos em ambientes colaborativos ou
usamos pastas/drives compartilhados
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« Troco ideias e materiais, também com colegas externos a minha
instituicdo, p.ex. numa rede online profissional ou num espaco
colaborativo online

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

* 3- 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 experimentacéo

 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

« Ajudo colegas a desenvolver as suas estratégias de ensino digital

* 4- Participo de oportunidades de formacéao online
p.ex. cursos online, MOOCs, webinars, conferéncias virtuais...
 Esta é uma area nova que ainda nao considerei

Ainda ndo, mas estou definitivamente interessado(a)
Participei em formacao online uma ou duas vezes
Tentei varias oportunidades diferentes de formacao online

~
~
~
« Participo frequentemente em todo o tipo de formacéo online

Area 2: Recursos Digitais

Uma das principais competéncias que qualquer docente precisa de desenvolver
é identificar bons recursos educativos e modificar, criar e partilhar recursos
digitais que estejam de acordo com 0s seus objetivos de aprendizagem, grupo
de estudantes e estilo de ensino. Ao mesmo tempo, precisam de estar cientes
de como utilizar e gerir contetdo digital de forma responsavel, respeitando regras
de direitos autorais e protegendo conteldo e dados pessoais/confidenciais.
Estas questdes sdo o foco da Area 2.

Por favor, posicione-se tendo em conta 0os seguintes objetivos a longo prazo.

As opcdes de resposta estdo organizadas de acordo com o aumento do nivel de
envolvimento com tecnologias digitais. Por favor, escolha a op¢do que melhor
reflete a sua prética atual.

*1-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 educacionais para encontrar recursos
relevantes

 Avalio e seleciono recursos com base na sua adequag&o ao meu grupo
de estudantes
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= Comparo recursos usando uma série de critérios relevantes, p.ex.
confiabilidade, qualidade, adequacéo, design, interatividade, atratividade
= Aconselho colegas sobre recursos adequados e estratégias de pesquisa

* 2-Crio 0s meus proéprios recursos digitais e modifico recursos
existentes para adapta-los as minhas necessidades
= Na&o crio os meus préprios recursos digitais

« Crio material para as aulas com um computador, mas depois imprimo-os
- Crio apresentacdes digitais, nada muito além disso

« Crio diferentes tipos de recursos

« Organizo e adapto recursos complexos e interativos

* 3-Protejo, eficazmente, conteudo sensivel
p.ex. exames, classificacdes, dados pessoais dos estudantes
 Nao preciso, porque a instituicdo encarrega-se disto

Evito armazenar dados pessoais eletronicamente
Protejo alguns dados pessoais
Protejo arquivos com dados pessoais com senha

Protejo dados pessoais de forma abrangente, p.ex. combinando palavras-
chave dificeis de adivinhar com encriptacéo e atualiza¢des frequentes de
software

-~
-~
-~
-~

Area 3: Ensino e Aprendizagem

A competéncia fundamental do Quadro DigCompEdu € a concecéo, planificacao
e implementagcédo da utilizacdo de tecnologias digitais em diferentes fases do
processo de ensino e aprendizagem. No entanto, ao fazer isto, o objetivo tem de
ser a mudanca de foco da aula: de processos dirigidos pelo docente para
processos centrados no estudante. Este € o verdadeiro poder das tecnologias
digitais e o foco da Area 3.

Por favor, posicione-se tendo em conta 0s seguintes objetivos a longo prazo.

As opcdes de resposta estdo organizadas de acordo com o aumento do nivel de
envolvimento com tecnologias digitais. Por favor, escolha a op¢ao que melhor
reflete a sua pratica atual.

* 1-Pondero, cuidadosamente, como, quando e por que usar tecnologias
digitais na aula, para garantir que sejam usadas para agregar valor ao
proceso de ensino-aprendizagem

 N&o uso, ou raramente uso, tecnologias na aula

« Faco uma utilizacdo basica do equipamento disponivel, p.ex. lousas
digitais ou projetores
 Uso uma variedade de recursos e ferramentas digitais no meu ensino

= Uso ferramentas digitais para melhorar sistematicamente o ensino
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- Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagogicas
inovadoras

* 2-Monitoro as atividades e interacdes dos meus estudantes nos
ambientes colaborativos online que usamos
« Nao utilizo ambientes digitais com os meus estudantes

 N&o monitoro a atividade dos estudantes nos ambientes online que utilizo
 QOcasionalmente verifico as discussdes dos estudantes
~

Monitorizo e analiso a atividade online dos meus estudantes
regularmente
 Intervenho com comentarios motivadores ou corretivos regularmente

* 3-Quando os meus estudantes trabalham em grupos, usam tecnologias
digitais para adquirir e documentar conhecimento
 Os meus estudantes nao trabalham em grupos

 Na&ao é possivel, para mim, integrar tecnologias digitais em trabalho de
grupo

 Incentivo os estudantes a trabalharem em grupos para procurar
informacgéao online ou apresentar os seus resultados num formato digital

 Peco aos estudantes que trabalham em grupos que utilizem a internet
para encontrar informagao e apresentar os seus resultados num formato
digital

 Os meus estudantes trocam evidéncias e criam conhecimento juntos,
num espaco colaborativo online

* 4-Uso tecnologias digitais para permitir que os estudantes planejem,
documentem e monitorem as suas aprendizagens

p.ex. questionario online para autoavaliacdo, eportefdlios para documentacao e
divulgacéo, diarios online/blogs para reflex&o...

 Nao é possivel no meu contexto de trabalho

 Os meus estudantes refletem sobre a sua aprendizagem, mas nédo com
tecnologias digitais

r  As vezes uso, p.ex., quizzes para autoavaliacdo

 Uso uma variedade de ferramentas digitais para permitir aos estudantes
planejar, documentar ou refletir sobre a sua aprendizagem

= Integro, sistematicamente, diferentes ferramentas digitais para planejar,
monitorar e refletir sobre o progresso dos estudantes

Area 4: Avaliacéo

As tecnologias digitais podem melhorar as estratégias de avaliacdo existentes e
originar métodos de avaliacdo novos e melhores. Além disso, ao analisar a
riqueza de dados (digitais) disponiveis sobre as (inter)acfes individuais dos
estudantes, os docentes podem oferecer feedback e apoio mais direcionado. A
Area 4 aborda esta mudangca nas estratégias de avaliagio.

Por favor, posicione-se tendo em conta 0s seguintes objetivos a longo prazo.
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As opcoOes de resposta estdo organizadas de acordo com o aumento do nivel de
envolvimento com tecnologias digitais. Por favor, escolha a op¢ao que melhor
reflete a sua prética atual.

* 1-Uso ferramentas de avaliacdo digital para monitorar o progresso dos
estudantes
N&o monitoro o progresso dos estudantes

Monitoro o progresso regularmente, mas nao através de meios digitais

~  As vezes uso uma ferramenta digital, p.ex. um questionario para controlar
0 progresso dos estudantes

 Uso uma variedade de ferramentas digitais para monitorar o progresso
dos estudantes

 Uso, sistematicamente, uma variedade de ferramentas digitais para
monitorar o progresso dos estudantes

*2- Analiso todos os dados disponiveis para identificar, efetivamente, os

estudantes que precisam de apoio adicional

Os “dados” incluem: envolvimento dos estudantes, desempenho,

classificacdes, participacao; atividades e interacdes sociais em ambientes

(online); “estudantes que precisam de apoio adicional” sdo: estudantes que

correm o risco de desistir ou apresentam baixo desempenho; estudantes que

tém disturbios de aprendizagem ou necessidades especificas de

aprendizagem, estudantes que ndo possuem competéncias transversais, p.ex.

competéncias sociais, verbais ou de estudo.

 Estes dados nao estdo disponiveis e/ou ndo € minha responsabilidade
analisa-los

Em parte, apenas analiso dados academicamente relevantes, p.ex.
desempenho e classificacdes

- Também tenho em consideracdo dados sobre a atividade e o
comportamento dos estudantes, para identificar aqueles que precisam de
apoio adicional

= Examino regularmente toda a evidéncia disponivel para identificar
estudantes que precisam de apoio adicional

« Analiso dados sistematicamente e intervenho de modo adequado

* 3-Uso tecnologias digitais para fornecer feedback eficaz

= O feedback ndo é necessario no meu contexto de trabalho
- Fornecgo feedback aos estudantes, mas ndo em formato digital

~  As vezes utilizo formas digitais de prestar feedback, p.ex. pontuagéo
automatica em questionario online ou “likes” em ambientes digitais
 Uso uma variedade de formas digitais para fornecer feedback

 Uso sistematicamente abordagens digitais para fornecer feedback

Area 5: Formacé&o dos estudantes
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Um dos principais pontos fortes das tecnologias digitais ha educacao € o seu
potencial para impulsionar o envolvimento ativo dos estudantes no processo de
aprendizagem e a sua apropriagdo do mesmo. As tecnologias digitais podem,
além disso, ser utilizadas para proporcionar atividades de aprendizagem
adaptadas ao nivel de competéncia de cada estudante, aos seus interesses e
necessidades de aprendizagem. Ao mesmo tempo, no entanto, deve-se ter
cuidado para ndo exacerbar desigualdades existentes (p. ex., n0 acesso a
tecnologias digitais) e garantir a acessibilidade para todos os estudantes,
incluindo aqueles com *necessidades especificas de aprendizagem. A &rea 5
aborda estes problemas.

Por favor, posicione-se tendo em conta 0s seguintes objetivos de longo prazo.

As opcdes de resposta estdo organizadas de acordo com o aumento do nivel de
envolvimento com tecnologias digitais. Por favor, escolha a op¢do que melhor
reflete a sua pratica atual.

* 1-Quando crio tarefas digitais para os estudantes, considero e abordo
potenciais dificuldades praticas ou técnicas

p.ex., acesso equitativo a dispositivos e recursos digitais, problemas de
interoperabilidade e conversao, falta de habilidades digitais, ...

« Nao crio tarefas digitais

Os meus estudantes ndo tém problemas em utilizar tecnologia digital
Adapto a tarefa para minimizar dificuldades
Discuto possiveis obstaculos com os estudantes e delineio solugbes

Dou espaco para a variedade, p.ex. adapto a tarefa, discuto solucdes e

proporciono caminhos alternativos para completar a tarefa

* 2-Uso tecnologias digitais para proporcionar aos estudantes

oportunidades de aprendizagem personalizadas

p.ex., forneco aos estudantes atividades adaptadas para atender a

necessidades individuais de aprendizagem, preferéncias e interesses

 No meu contexto de trabalho, pede-se a todos os estudantes que facam
as mesmas atividades, independentemente do seu nivel

 Forneco aos estudantes recomendacodes de recursos adicionais

« Ofereco atividades digitais opcionais para os estudantes que estéo
avancados ou atrasados

- Sempre que possivel, utilizo tecnologias digitais para oferecer
oportunidades de aprendizagem diferenciadas

 Adapto sistematicamente 0 meu ensino para o relacionar com
necessidades, preferéncias e interesses dos estudantes

-~
-~
-~
-~

* 3-Uso tecnologias digitais para os estudantes participarem ativamente

nas aulas

No meu 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, p.ex. videos, animagdes



APENDICE B. QUESTIONARIO D1IGCOMPEDU CHECK-IN

226

Os meus estudantes envolvem-se com midias digitais nas minhas aulas,
p.ex. planilhas eletrénicas, jogos, quizzes

 Os meus estudantes usam tecnologias digitais para investigar, discutir e
criar conhecimento de forma sistematica

Area 6: Promog&o da competéncia digital dos estudantes

A capacidade para promover a competéncia digital dos estudantes € uma parte
integrante da competéncia digital dos docentes e esta no centro da Area 6.

Por favor, posicione-se tendo em conta 0s seguintes objetivos a longo prazo.

As opcdes de resposta estdo organizadas de acordo com o aumento do nivel de
envolvimento com tecnologias digitais. Por favor, escolha a op¢do que melhor
reflete a sua pratica atual.

*1-Ensino aos meus estudantes como avaliar a confiabilidade da
informacao, identificar impreciséo e informacéo distorcida
« Isto ndo é possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho

« Ocasionalmente relembro aos estudantes que nem toda a informacéo
online é confiavel
Ensino aos estudantes como discernir fontes confiaveis e ndo confiaveis

 Discuto com os estudantes como verificar a precisao da informacao

= Discutimos, amplamente, como a informacao é criada e pode ser
distorcida

* 2-Preparo tarefas que requerem que os estudantes usem meios digitais

para comunicarem e colaborarem uns com o0s outros ou com um publico

externo

 Isto ndo é possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho

 Apenas em raras ocasioes exijo aos meus estudantes que comuniquem
ou colaborem online

¢ Os meus estudantes usam comunicacao e colaboracéo digital, sobretudo
entre eles

 Os meus estudantes usam meios digitais para comunicarem e
colaborarem entre eles e com um publico externo

 Preparo, sistematicamente, tarefas que permitem aos estudantes
expandirem lentamente as suas competéncias

* 3-Preparo tarefas que requerem que os estudantes criem conteudo
digital

p.ex. videos, audios, fotos, apresentacdes digitais, blogs, wikis ...

 Isto ndo é possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho

« Isto é dificil de implementar com os meus estudantes
As vezes, para diversdo e motivagio
~

Os meus estudantes criam conteudo digital como parte integrante do seu
estudo

Isto € uma parte integrante da sua aprendizagem e eu aumento,
sistematicamente, o nivel de dificuldade para desenvolver ainda mais as
suas competéncias

“s
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* 4-Ensino os estudantes a usarem tecnologia digital de forma segura e
responsavel
" Isto ndo é possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho

« Informo os estudantes de que precisam ter cuidado no compartilhamento
de informacao pessoal online

 Explico as regras basicas para agir com seguranca e responsabilidade
em ambientes online

« Discutimos e acordamos regras de conduta

 Desenvolvo, sistematicamente, a utilizacdo de regras sociais nos
diferentes ambientes digitais que usamos

* B-Incentivo os estudantes a usarem tecnologias digitais de forma

criativa para resolverem problemas concretos

p.ex., para superar obstaculos ou desafios emergentes no processo de

aprendizagem

 Isto ndo é possivel na minha unidade curricular ou contexto de trabalho

 Raramente tenho a oportunidade de promover a resolucdo de problemas
digitais dos estudantes
 Ocasionalmente, quando surge uma oportunidade

 Experimentamos, muitas vezes, solucdes tecnoldgicas para problemas

« Integro, sistematicamente, oportunidades para resolucao criativa de
problemas digitais

Finalmente
... algumas questdes sobre vocé

Para melhorar este questionario, gostariamos de lhe colocar algumas questdes.
Estas questdes sao apenas usadas por investigadores para compreender melhor
para que grupo de utilizadores este questionario faz sentido - e para que grupo
talvez nao faca.

*\océ é:
= Homem

= Mulher
¢ Prefiro ndo dizer

*Que idade tem?
Menos de 25

25-29
30-39
40-49
50-59
60 ou mais

I R B S B B

Prefiro ndo dizer
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*Contando com este ano letivo, ha quantos anos leciona?
~ 1-3

4-5

6-9

10-14

15-20

Mais de 20
Prefiro ndo dizer

B A I B B

*Em que areas ensina?
S&o possiveis varias respostas
~ Ciéncias da saude [~ Engenharia I~ Ciéncias naturais

— Direito T Humanidades [~ Outra
— Economia I~ Artes I~ Prefiro ndo dizer

*Em qual area é formado?
S&o possiveis varias respostas

— Ciéncias da saude [~ Artes

— Direito — Ciéncias naturais

— Economia [~ Exatas

I~ Engenharia I~ Outra (Por favor, especifique)
~ Humanidades — Prefiro ndo dizer

*Qual é o perfil principal dos seus estudantes?
S&o possiveis varias respostas

— Estudantes de licenciatura sem exercicio [~ Estudantes adultos em

profissional prévio tempo parcial
I~ Estudantes de pés-graduacdo sem — Outro (especificar)
exercicio profissional prévio
I Estudantes adultos em tempo integral — Prefiro ndo dizer ou ndo
sei

*Ha quanto tempo usa tecnologias digitais no ensino?
Ainda né&o usei tecnologias digitais no ensino

Menos de 1 ano
1 a3 anos

4 a5 anos

6 a9 anos

10 a 14 anos

15 a 19 anos
Mais de 19 anos
Prefiro ndo dizer

-y

(0 I T S B S T T
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*Que percentagem das disciplinas que leciona sdo online/a distancia?

~

i I T B B

0-10%

11-25%

26-50%

51-75%
76-100%

Prefiro ndo dizer

*Em que tipo de instituicdo exerce a maior parte da sua
jornada?
Sao possiveis varias respostas

-

11 17

Universidade

Centro Universitario
Faculdade

Outra (Por favor, especifique)
Prefiro ndo dizer

*Que ferramentas/atividades digitais ja utilizou com os
seus estudantes para o ensino e aprendizagem?
S&o possiveis varias respostas

-

.

ApresentagOes de Slides
(tipo PowerPoint)

Ver videos / ouvir audios [~
Criar videos / udios l_

Ambientes de I
aprendizagem online

Quizzes ou votacdes -
digitais

Aplicacdes interativas ou
jogos

Cartazes digitais, mapas
mentais, ferramentas de
planejamento
Blogs ou wikis

Outros (Por favor,
especifique)

Ainda néo usei qualquer
ferramenta digital em sala
de aula

Prefiro ndo dizer

Como se descreveria a si mesmo(a) e ao uso privado que faz de
tecnologias digitais?

discordo discordo concordo concordo

totalmente | parcialmente

Acho facil

trabalhar com
computadores ~
e outros

equipamentos

técnicos

neutro .
parcialmente @ totalmente
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discordo discordo concordo
: neutro :
totalmente | parcialmente parcialmente

Uso a internet

extensivamente ~ ~ ~ ~
e com

competéncia

Sou aberto(a) e

curioso(a)

sobre novas r~ r r~ r
aplicacdes,

programas,

recursos

Sou membro
de varias redes i i i i
sociais

concordo
totalmente

Quéao bem corresponde o seu contexto de trabalho aos seguintes

critérios?

discordo discordo concordo
; neutro .
totalmente | parcialmente parcialmente

A IES promove

a integracao de

tecnologias - - - -
digitais no

ensino.

A IES investe na

atualizagéo e

melhoria da " " i "
infraestrutura

técnica.

A IES fornece o
suporte técnico - - - -
necessario.

Os estudantes

tém acesso a r~ r~ r r~
dispositivos

digitais.

A conexao com

Zil |nter_n’et da IES ~ ~ ~ ~
é confiavel e

rapida.

A IES apoia o desenvolvimento da minha competéncia digital
p.ex. através de atividades de desenvolvimento profissional continuo

discordo discordo concordo
; neutro .
totalmente | parcialmente parcialmente

As salas em que

leciono estao ~ ~ r~ ~
equipadas com

lousas digitais,

concordo
totalmente

concordo
totalmente



APENDICE B. QUESTIONARIO D1IGCOMPEDU CHECK-IN

231

discordo discordo concordo concordo

neutro

totalmente | parcialmente parcialmente | totalmente

projetores ou
meios de
projecéo
semelhantes.

Muitos dos

meus colegas

usam r~ r~
tecnologias

digitais nos seus

CUrsos.

*Agora, apos ter respondido ao questionéario, como avalia a sua
competéncia digital?

Atribua um nivel de Al a C2, sendo que Al € o nivel mais baixo e C2 0 mais

elevado.

Provavelmente sou um(a):
Al: Recém-chegado(a)
A2: Explorador(a)

B1: Integrador(a)

B2: Especialista

C1: Lider

C2: Pioneiro(a)

I R B B B B
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Apéndice C

Relatoério da autoavaliacao realizada no

pre e pos-teste
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Obrigada pela sua contribuicao!

7z

Esse é o resultado da sua autoavaliagdo de proficiéncia em competéncias digitais na
ferramenta DigCompEdu Check-In, realizada durante o curso “Competéncia digital docente:
interatividade e engajamento”.

Sua pontuacao total
74

67

Pré-teste Pos-teste

Pontuagao por area do DigCompEdu

m Pos-teste  m Pré-teste

Tabelal: Niveis de competéncia digital e respectiva pontuacao

Nivel de competéncia digital | Pontuacéao

Al-Recém-chegado(a) abaixo de 20
A2-Explorador(a) entre 20 e 33
Bl-Integrador(a) entre 34 e 49
B2-Especialista entre 50 e 65
Cl-Lider entre 66 e 80
C2-Pioneiro(a) entre 81 e 88

Fonte: Adaptado do feedback do DigCompEdu Check-In
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Se a sua pontuacdo total esta abaixo de 20, vocé é um(a) Recém-chegado(a)
(AL).

Isto significa que vocé tem uma oportunidade de comecar a melhorar o uso das
tecnologias digitais para o ensino. O feedback deste questionario identificou
varias acbes que podem ser desenvolvidas para elevar o seu nivel de
proficiéncia. Selecione uma ou duas para comecar durante o0 proximo periodo
letivo, concentrando-se em melhorar significativamente as suas estratégias de
ensino. Ao fazer isso, estara se movimentando para a proOxima etapa da
competéncia digital, o nivel do(a) Explorador(a).

Se a sua pontuacao total esta entre 20 e 33, vocé é um(a) Explorador(a) (A2).
Isto significa que vocé tem consciéncia do potencial das tecnologias digitais e
estd interessado (a) em explora-las para melhorar a pratica pedagdgica e
profissional. Ja comecou a usar tecnologias digitais em algumas areas e ira
beneficiar-se de wuma pratica mais consistente. Além disso, vocé podera
aumentar a sua competéncia através da colaboracdo e troca de conhecimentos
com colegas, possibilitando a ampliacdo do seu repertério de praticas e
habilidades digitais. Tais praticas o levardo ao préximo nivel de competéncia
digital, o de Integrador(a).

Se a sua pontuacdo total estd entre 34 e 49, vocé € um(a) Integrador(a) (B1).
Isto significa que vocé experimenta tecnologias digitais numa variedade de
contextos e para uma série de propdsitos, integrando-as em muitas das suas
praticas. Utiliza-as criativamente para melhorar diversos aspectos do seu
envolvimento profissional e esta disposto(a) a expandir o seu repertério de
praticas. Terd mais beneficios se melhorar a compreensdao sobre quais
ferramentas funcionam melhor para cada tipo de situacdo, tendo em vista
adequar o uso das tecnologias digitais a métodos e estratégias pedagogicas.
Tente dar a si mesmo(a) mais algum tempo para experimentar e refletir,
complementando-o com incentivo colaborativo e troca de conhecimento para
chegar ao proximo nivel, o de Especialista (B2).

Se a sua pontuacdo total estd entre 50 e 65, vocé é um(a) Especialista(B2).
Isto significa que vocé wusa uma Vvariedade de tecnologias digitais, com
confianga, criatividade e espirito critico para melhorar as suas atividades
profissionais. Seleciona tecnologias digitais propositadamente para situacoes
especificas e procura compreender as vantagens e desvantagens de diferentes
estratégias digitais. E curioso(a) e aberto(@) a novas ideias, sabendo que ha
muitas coisas que ainda nao experimentou. Utiliza a experimentacdo como um
meio de expandir, estruturar e consolidar o seu repertorio de estratégias.
Partiihe o seu conhecimento com outros docentes e continue a desenvolver, de
forma critica, as suas estratégias digitais para alcancar o nivel de Lider (C1).
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Se a sua pontuacdo total esta entre 66 e 80, vocé €& um(a) Lider (C1).
Isto significa vocé que tem uma abordagem consistente e abrangente no que
toca a utilizacdo de tecnologias digitais para melhorar praticas pedagodgicas e
profissionais. Conta com um amplo repertério de estratégias digitais, do qual
sabe escolher a mais adequada para qualquer situagcdo concreta. Reflete
continuamente e desenvolve as suas praticas. Mantém-se atualizado(a)
guanto a novos desenvolvimentos e ideias através de trocas com colegas e
ajuda outros a aproveitarem o potencial das tecnologias digitais para
melhorarem 0 ensino e a aprendizagem. Se estiver pronto(a) para
experimentar mais um pouco, serd capaz de atingir o Udltimo nivel de
competéncia, o de Pioneiro(a).

Se a sua pontuacdo total estd acima de 80, vocé é um(a) Pioneiro(a) (C2).
Isto significa que vocé questiona a adequacdo de praticas digitais e
pedagdgicas contemporaneas, das quais ja € Lider. Estd preocupado(a) com
as limitacbes ou desvantagens dessas praticas e € levado(a) pelo impulso
para inovar cada vez mais a educacdo. Experimenta tecnologias digitais
altamente inovadoras e complexas e/ou desenvolve novas abordagens
pedagdgicas. Lidera a inovacdo e €& um exemplo para outros docentes.
Verifique o seu desempenho por area nessa autoavaliacdo  para
compreender melhor o seu perfil de competéncia. Devido ao numero limitado
de questbes utilizadas nesta ferramenta, talvez ndo seja possivel determinar
uma pontuacao que defina o seu perfil atual com precisao.

Para entender melhor sua autoavaliacéo, observe seu desempenho por area. Devido ao
namero limitado de questdes utilizadas nesta ferramenta talvez ndo seja possivel calcular
uma pontuacao que defina seu nivel de proficiéncia com precisdo. No entanto, para ajuda-
lo a determinar seus pontos fortes e fracos, aplica-se uma regra geral de pontuacgéo por
area, que pode ser verificada nos quadros a seguir:

Area 1 — Envolvimento profissional

Niveis de competéncia Para subir de nivel
Al- Recém-chegado(a): 4 Comece a escrever e-mails ou utilize outros dispositivos
pontos digitais de comunicacédo para criar um espaco interativo da

turma destinado a troca de informacdes; reflita sobre o seu
ensino digital diariamente, questionando a si mesmo apos
cada aula: “Utilizei tecnologias digitais de forma
significativa? O que consegui atingir com elas que nao
poderia ter atingido de maneira tradicional? O que posso
alterar para melhorar a combinacéo entre a tecnologia que
selecionei e os objetivos de aprendizagem definidos?”
Pesquise na Internet uma estratégia de ensino sobre a
gual gostaria de aprender mais. Pesquise recursos digitais
online, em busca de conteddos que possam integrar o
ensino ou para 0s estudantes consultarem e
complementarem o que aprendem na aula.
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A2- Explorador(a): 5-7 Tente utilizar outros canais de comunicacdo com
pontos estudantes e compartilhar materiais e informagao
institucional. Melhorar as estratégias de ensino digital
pode estar além de suas habilidades, portanto, ndo tenha
receio de pedir ajuda. Procure formacdo e
recomendacdes de seus colegas sobre boas préticas,
insights de investigacao, recursos online.
Experimente um tutorial online ou um MOOC (curso
online) para ensinar e aprender com tecnologias digitais;
amplie o seu portfolio de bons recursos e posteriormente
avalie quais recursos sao mais atrativos e interessantes
para os estudantes, sobretudo, aqueles que melhor
correspondem aos objetivos de aprendizagem.

B1l-Integrador(a): 8-10 Torne a comunicagao mais eficiente e transparente, tente
pontos selecionar e combinar canais de comunicacao digital
adequados; lembre-se que a tecnologia estd em constante
mudanca, mantenha-se atualizado(a) sobre novas
ferramentas ou atualizacbes feitas aquelas que vocé ja
utiliza; no que tange a sua formacao, qual tipo funciona
melhor para vocé? Compreenda as suas preferéncias e
procure solucdes direcionadas.

B2-Especialista: 11-13 Reflita criticamente sobre a sua estratégia para melhoréa-
pontos la continuamente. Antecipe-se as necessidades e
problemas de comunicacido dos colegas e estudantes. E
importante unir forcas com colegas para, em conjunto,
impulsionar a inovagédo no ensino em toda a instituigao.
Proponha atividades ou projetos que possam alavancar o
potencial das tecnologias digitais para a aprendizagem em
sua instituicdo; participe frequentemente de formacao
online, assim, poderd garantir o avanco das suas
habilidades de ensino e melhorar a qualidade da educagéo
gque oferece aos seus estudantes; divida o0 seu
conhecimento com colegas, isso pode ser feito por meio
do compartilhamento de planilhas eletrénicas, da criacéao
conjunta de um repositério em rede e online, etc.

Cl-Lider: 14-15 pontos Una forcas com outros docentes empenhados
digitalmente em promover a inovacgéao institucional. Ajude
0os seus colegas a melhorarem também as suas
habilidades. Promova uma formacéao online para eles.

C2-Pioneiro(a): 16 pontos Vocé esta em um nivel de competéncia digital privilegiado.
Continue explorando as TICs em busca de solucdes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e
daqueles que o cercam.

Fonte: Adaptado do feedback do DigCompEdu Check-In
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Area 2 — Recursos digitais

Niveis de competéncia

Para subir de nivel

Al- Recém-chegado(a): 3
pontos

Se ainda ndo ha uma cultura de colaboracdo na sua
instituicdo, pode ser uma oportunidade tentar inicia-la.
Compartilhe com colegas e junte-se a uma comunidade de
docentes online para se inspirar nos materiais que outros
docentes criaram; tenha cuidado com a protecao dos seus
dispositivos, principalmente se armazena dados pessoais
neles. Use criptografia ao compartilhar arquivos com
dados pessoais.

A2- Explorador(a): 4-5
pontos

Um espaco comum online ou um grupo numa rede social
pode ser um ambiente melhor para a sua colaboracéo.
Experimente diferentes op¢des para encontrar aquela que
funciona melhor para vocé e 0s seus colegas; quanto a
protecdo dos registros pessoais dos estudantes, nomes e
avaliagbes, por exemplo, verifique se existem regras ou
recomendacdes especificas na sua instituicdo. Caso
contrario, utilize pelo menos senhas para proteger os seus
dispositivos digitais e dados pessoais.

B1l-Integrador(a): 6-7 pontos

Se compartilhar os seus programas de curso e materiais
com outros docentes, podera obter o seu feedback e
ideias sobre como adapta-los a diferentes situacdes ou
melhora-los em termos de conteudo e de protecdo de
dados.

B2-Especialista: 8-9 pontos

Intensifigue a colaboracéo e a producado conjunta online.
Uma opcdo para obter mais beneficios é o
desenvolvimento de um projeto conjunto, que conecte 0s
seus estudantes a estudantes de outras instituicoes,
porventura de outras areas; atualize com frequéncia
programas antivirus e firewall.

C1-Lider: 10-11 pontos

Avalie, rotineiramente, a eficacia das suas estratégias de
protecdo de dados online.

C2-Pioneiro(a): 12 pontos

Vocé estd em um nivel de competéncia digital privilegiado.
Continue explorando as TICs em busca de solucdes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e
daqueles que o cercam.

Fonte: Adaptado do feedback do DigCompEdu Check-In

Area 3 — Ensino e aprendizagem

Niveis de competéncia

Para subir de nivel

Al- Recém-chegado(a): 4
pontos

Todos o0s seus estudantes tém um dispositivo digital com
eles, mesmo que seja apenas um aparelho celular. Peca
aos estudantes para utilizarem os dispositivos digitais para
pequenas atividades na aula, por exemplo: pesquisas
simples, exercicios de célculos, escrever um texto e
publica-lo online, peca que tirem fotos ou facam videos,
exemplificando o assunto que estdo estudando, etc.;
experimente um ambiente colaborativo online, ha muitos
aplicativos gratuitos que podem ajuda-lo a promover
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trabalhos de grupos com 0s estudantes.
Desta forma, vocé motiva 0s seus estudantes, aumenta o
envolvimento deles no processo de aprendizagem e
também promove as suas habilidades na criacdo de
conteldos digitais.

A2- Explorador(a): 5-7 Envolva os estudantes em atividades digitais, mas, para
pontos isso, esteja mais presente nos ambientes online que
utiliza. O relacionamento com os estudantes e a sua
aprendizagem melhora quando vocé esta presente. Deixe-
0S ver que voceé revé o trabalho deles, ndo para controlar
ou intimidar, mas para contribuir quando for necessario;
integre a pesquisa na Internet ou produ¢édo multimidia no
processo de ensino. E igualmente importante que
aprendam como pesquisar e investigar um topico e
documentar, apresentar e compartilhar as suas
descobertas num formato digital. Deixe-os produzir e
mostrar os resultados numa apresentacdo em forma de
slide ou de um video; pondere, também, trabalhar com a
abordagem de aula invertida, na qual os estudantes
analisam um material didatico online e depois, em sala de
aula, discutem o que aprenderam.

B1l-Integrador(a): 8-10 Concentre-se em melhorar as estratégias pedagdgicas.
pontos Considere as seguintes questdes: “A atividade digital que
estou utilizando € realmente significativa? As diferentes
atividades digitais que implemento se relacionam entre si?
S&o concebidas de modo a orientar, progressivamente, ao
desenvolvimento de competéncia e confianca dos
estudantes?” Ofereca orientacdo quando necessario. Seja
positivo e motivador, enfatizando o que ja foi alcancado
pelo estudante; experimente um ambiente digital para
apoiar a colaboracdo, como um wiki ou um férum de
discussédo online, por exemplo; integre atividades de
criagdo de conteudo digital na aprendizagem e ensino
nuclear da unidade curricular.

B2-Especialista: 11-13 Inove o processo de ensino e aprendizagem, pois o
pontos préximo passo sera pensar um pouco “fora da caixa”.
Esqueca o que é feito habitualmente e os obstaculos que
pode enfrentar. Lembre-se: vocé é um(a) especialista e
sabe como fazer uso de tecnologias digitais para melhorar
0 ensino e aprendizagem; possibilite praticas de formacéao
digital aos estudantes. Em vez de criar jogos para eles,
peca que elaborem questionarios online uns para 0s
outros. Peca que corrijam os erros uns dos outros quando
responderem aos questionarios online; aumente
a variedade de conteudos digitais tendo em vista capacitar
os estudantes a utilizarem meios digitais diferentes —
visual, udio, video, baseado em texto, etc. Com isso, 0o
estudante podera ampliar a sua compreensao sobre a
unidade curricular e ter argumentos coerentes.
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Cl-Lider: 14-15 pontos

Concentre-se  nas necessidades dos estudantes.
Permaneca flexivel, continue a refinar o seu repertorio de
estratégias digitais e pedagogicas e adapte o seu ensino
as necessidades dos estudantes. Os estudantes precisam
ser motivados pelo docente para colher os beneficios da
colaboracéo, portanto, lembre-se de oferecer orientacao
apenas quando for mesmo necessario, sem comprometer
a apropriacdo, envolvimento e performance dos
estudantes. Reflita criticamente sobre os beneficios e as
desvantagens da tecnologia e melhore continuamente a
formacdo dos estudantes para o uso de tecnologias
digitais. Aperfeicoe a producao de recursos digitais com os
estudantes. Incentive-os a experimentarem novos
métodos e formatos digitais, a introduzirem efeitos que
surpreendam o publico.

C2-Pioneiro(a): 16 pontos

Vocé estd em um nivel de competéncia digital privilegiado.
Continue explorando as TICs em busca de solucdes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e
daqueles que o cercam.

Fonte: Adaptado do feedback do DigCompEdu Check-In

Area 4 — Avaliacdo

Niveis de competéncia

Para subir de nivel

Al- Recém-chegado(a): 3
pontos

Para comecar a usar ferramentas digitais no processo de
avaliacdo considere a possibilidade de integrar as
atividades do curso jogos digitais ou questionarios online
gue podem ser respondidos ao final de cada aula ou
unidade; forneca feedback sobre o processo e resultados
de aprendizagem, pois um dos principais propositos da
avaliacdo € indicar aos estudantes as areas que precisam
melhorar.

A2- Explorador(a): 4-5
pontos

Explore diferentes solugdes digitais para reforcar as suas
estratégias de avaliacdo. Se vocé acha dificil dedicar
tempo suficiente a todos os estudantes individualmente,
uma maneira padronizada de fornecer feedback, tal como
este que esta recebendo, pode ajudar.

B1-Integrador(a): 6-7 pontos

Integre e use estratégias digitais para fornecer feedback
de forma sistematica. Muitas ferramentas de avaliacdo
online permitem fornecer feedback automatico de acordo
com as respostas do estudante, além de gréaficos que
retratem o seu desempenho na atividade; utilize solu¢des
digitais que o(a) ajude a promover, mais holisticamente, a
aprendizagem e autonomia dos estudantes. Adapte
solucdes digitais as suas necessidades de avaliacdo de
forma criativa.

B2-Especialista: 8-9 pontos

Verifique se o feedback que recebem é compreensivel. Se
nao for, ajuste a maneira como é transmitido; permita que
0s estudantes, em discussdo com VvOCé ou com O0S
colegas, identifiguem pontos fracos e fortes e tirem
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conclusdes concretas para as suas necessidades de
aprendizagem, a partir do feedback digital recebido; use
ferramentas para promover o0 acompanhamento
sistematico dos estudantes.

Cl-Lider: 10-11 pontos

A partir dos dados gerados em ambientes digitais, se
necessario, reveja e melhore as suas estratégias de
avaliacdo de forma critica.

C2-Pioneiro(a): 12 pontos

Vocé estd em um nivel de competéncia digital privilegiado.
Continue explorando as TICs em busca de solucdes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e
daqueles que o cercam.

Fonte: Adaptado do feedback do DigCompEdu Check-In

Area 5 — Formacé&o dos estudantes

Niveis de competéncia

Para subir de nivel

Al- Recém-chegado(a): 3
pontos

Analise dados disponiveis para identificar estudantes que
possuem dificuldades. Proporcione atividades de
aprendizagem digital aos estudantes que precisam de
apoio adicional. Explore tarefas digitais e defina regras
como prazos e formato de apresentacéo digital.

A2- Explorador(a): 4-5
pontos

Atente-se aos problemas e necessidades dos estudantes
de forma holistica, ou seja, além de observar o
desempenho académico e dificuldades de aprendizagem,
tente identificar padrbes no comportamento do estudante
e esteja atento a mudancas nesses padrdes. Isto lhe
permitird reagir rapidamente quando, por exemplo,
aparecerem sinais de pouco envolvimento, interesse,
baixo desempenho ou estresse; discuta dificuldades
praticas ou técnicas abertamente com os estudantes.

B1-Integrador(a): 6-7 pontos

Incorpore a personalizagdo da aprendizagem no ensino.
Experimente um trabalho ou tarefa digital mais avancada.
Pergunte aos estudantes sobre as suas experiéncias e
problemas, e adapte a tarefa, se necessario; verifique ao
longo do processo de aprendizagem sinais de pouco
envolvimento, conflito social ou estresse emocional. Olhar
para os estudantes de forma holistica também podera
ajuda-lo(a) a identificar aqueles que necessitam de
encaminhamento para o0s servicos de apoio.

B2-Especialista: 8-9 pontos

Aborde a experiéncia profissional e pessoal dos
estudantes e identifigue os desafios que cada um deles
enfrenta. Valorize as suas experiéncias e tente relacionar
o0 ensino com as diferentes concepcdes prévias.
Acompanhe atentamente os desempenhos individuais e
de grupo ao longo do tempo; considere até que ponto as
solucbes propostas poderdo ser restritivas. Discuta com
0s estudantes outras solucbes para possiveis
dificuldades. Veja como pode introduzir novos formatos e
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atividades ou permitir mais diversidade sem deixar
ninguém para tras.

Cl-Lider: 10-11 pontos

Certifique-se que, a longo prazo, todos os estudantes
tenham as mesmas oportunidades de aprendizagem. Se
alguns estudantes estiverem sistematicamente em
desvantagem, tome medidas para permitir que se
beneficiem das mesmas oportunidades de aprendizagem,
por exemplo, disponibilizando equipamentos institucionais
ou tecnologias assistivas.

C2-Pioneiro(a): 12 pontos

Vocé estd em um nivel de competéncia digital privilegiado.
Continue explorando as TICs em busca de solucdes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e
daqueles que o cercam.

Fonte: Adaptado do feedback do DigCompEdu Check-In

Area 6 — Promoc&o da competéncia digital dos estudantes

Niveis de competéncia

Para subir de nivel

Al- Recém-chegado(a): 5-6
pontos

Use uma fonte de informacao imprecisa numa atividade de
revisdo para incentivar a avaliacdo da informacdo - o
estudante devera ser capaz julgar se o conteudo digital €
verdadeiro ou falso. Incentive o0s estudantes a
comunicarem entre si, pode ser Util criar uma comunidade
ou grupo num ambiente colaborativo online. Para
incentivar os estudantes a se comunicarem com um
publico externo, uma atividade que envolva uma entrevista
pode servir como ponto de partida; discuta regras de
comunicacédo online com os estudantes, para que possam
se beneficiar de maneira segura e responsavel. Incentive
0s estudantes a superarem desafios de comunicagéao de
forma criativa.

A2- Explorador(a): 7-8
pontos

Estimule a reflexdo sobre a confiabilidade da informacéo
encontrada online. Crie um grupo em um ambiente virtual
para usar numa tarefa colaborativa concreta, incentivando
0s estudantes a comunicarem e colaborarem com mais
frequéncia. Organize uma atividade digital adequada para
discutir regras para comportamento online. Lance um
desafio a ser superado coletivamente ou individualmente
e forneca aos estudantes 0s recursos necessarios para
gue eles possam formular criativamente uma solugao
utilizando o potencial das TICs.

B1-Integrador(a): 9-12
pontos

Diversifiqgue o formato de atividades e o0s exemplos
utilizados para ilustrar os conteudos de modo a abordar as
diferentes experiéncias que os seus estudantes trazem.

Implemente atividades que requeiram que 0s estudantes
comparem a preciséo de fontes de informacéo. Incentive
0S estudantes a se comunicarem com um publico externo.
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Organize uma atividade digital adequada para discutir
regras de conduta.

B2-Especialista: 13-16
pontos

Implemente atividades que promovam o raciocinio logico,
por exemplo, apresente aos estudantes argumentos
imprecisos, pedindo para encontrarem o erro. Capacite 0s
seus estudantes para que se comuniquem de
maneira profissional, discutam o seu ponto de vista de
maneira educada e respeitosa com 0s outros. Promova a
autonomia dos estudantes. Deixe-0s explorar como gerir
a sua identidade online, para que se sintam a vontade com
a forma como se apresentam ao mundo e com a
informagcdo que  compartiham  online.  Integre,
sistematicamente, oportunidades de resolugcdo de
problemas digitais.

Cl-Lider: 17-19 pontos

Pense nos tipos de atividades de resolucao de problemas
digitais que normalmente implementa e pondere
como pode adapta-las ou redireciona-las para responder
a diferentes capacidades e interesses. Pense na ajuda e
orientacdo que pode oferecer aos estudantes sem
comprometer a sua apropriacdo da formulacdo de uma
solucdo para o problema. Essa € a parte complicada de
todo o processo: formar todos os estudantes, a sentirem-
se capazes de alcancar o impensavel.

C2-Pioneiro(a): 20 pontos

Vocé estd em um nivel de competéncia digital privilegiado.
Continue explorando as TICs em busca de solucdes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e
daqueles que o cercam.

Fonte: Adaptado do feedback do DigCompEdu Check-In
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Avaliacao de Satisfacao

10

Caro(a) participante,

E importante para o IFSP conhecer sua percepcio sobre o curso realizado. Sua opiniso contribui para o aprimoramento de nossos cursos.
Ao final de cada curso, os resultados das Avaliaghes de Satisfagao sdo processados com vistas a subsidiar ajustes e melhonias nos cursos.

Escolha um nimero de 1a 5 gue melhor represente a sua opinido, conforme a escala abaixo. £ assegurado tratamento confidencial para

sUas Fespostas.
Agradecemos por sua colaboracdo.

Escala

1. DISCORDO TOTALMENTE

2. DISCORDO

3. NEM CONCORDO, MEM DISCORDO
4. CONCORDO

5. CONCORDO TOTALMENTE

Planejamento, coordenacdo e apoio virtual
0z objetvos do curso foram definidos de forma dara
C1 02 O3 04 Os

Qs prazos foram suficientes para o desenvolvimento dos contelidos do curso

o1 02 O3 O4 O5

Os conteddos foram coerentes com os objetivos propostos

S1 02 O3 04 Os

A apresentacio multimidia e didética facilitou a compreensio do conteddo

Q1 02 03 C4 Os

As atividades previstas para o curso contribuiram para a aprendizagem

21 02 03 04 05

A comunicagdo entre os responsdveis pelo curso e os participantes foi eficiente

C1 02 03 04 O5

A plataforma Moadle & intuitiva e de facil utilizacio

Q1 02 03 CO4 Os

O processo de inscricio foi satisfatdrio

O1 02 03 O4 Os

Desempenho do professor

Utilizew linguagem de facil compreensio

o1 02 O3 04 OS5

Demonstrou dominio do conteddo da formagio

Q1 02 03 04 Os
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11 * Abordou adequadamente os assuntos

Q1 02 03 04 Os

12  Foi objetivo em suas explicacbes

o1 02 O3 04 OS5

-
13 De 0 a 10, qual nota vocé atnibui ao conteddo e ao ministrante do curso

o O1 ©2 O3 04 O5 Cs O7F OB O09

Autoavaliacao

14 " A carga horaria permitiu minha participagio efetiva no curso

01 02 03 04 Os

15  Sinte-me motivado para participar de outro curso

21 02 03 24 O5 @ Sem resposta

16  Aprendi os contelidos apresentados no curse

O1 02 O3 O4 O5 @ Semn resposta

17 Adquiri conhecimentas que irdo melharar minha pratica docente

01 02 O3 04 O5 @ Semresposta

18 Percebo situagdes de ensino onde eu poderei aplicar o aprendido

01 02 03 04 OS5 @ Sem resposta

19  Sinto-me mais interessado pelo assunto apds o curso

O1 02 ©3 04 O5 @ Sem resposta

Sugestdes e criticas

20 (Atendimento, infraestrutura, servicos de apoio, material didatico, conteldosadicionais e etc)

10
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21 Vocé teria interesse em realizar outros cursos na drea do curso? Se "sim®, cologue sugestdes de cursos que vocé gostaria de realizal

22  Vocé indicaria este curso a seus amigos ou conhecidos?

O Sim O Mo ® Sem resposta

Depoimento

23 Gostaria de registrar um depoimento sobre o curso? Deixe também seu contato.



