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RESUMO

Ao longo das ultimas décadas, a progressiva reducdo do custo e do tamanho dos
recursos computacionais contribuiu para o surgimento de diferentes configuracoes
espagotemporais, tornando as tecnologias digitais de informagdo e de comunicacgéo
(TDIC) cada vez mais presentes em cendarios educacionais. O deslocamento do
laboratério de informatica, baseado no modelo desktop e gerenciado pela Logica da
Escassez, para a tecnologia movel (notebooks, tablets e smartphones), com dispositivos
que impulsionaram o exercicio dos conceitos de conectividade, ubiquidade e
mobilidade, oportunizou a emergéncia de condicOes de possibilidades para a construgéo
de metodologias pedagogicas diferenciadas, mas, também, paralelamente, condicionou
um conjunto de competéncias no ambito tecnologico com relacdo a composi¢do do
perfil do professor. As condi¢cdes de possibilidades instituidas pela mutabilidade
tecnoldgica, no entanto, ndo tém apresentado resultados significativos em termos de
qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, o que tem sido evidenciado,
frequentemente, no subaproveitamento do potencial dos recursos computacionais. Da
esperanca de que a tecnologia em si seja capaz de transformar esse cenario e na
auséncia de abordagens que a integrem em uma perspectiva pedagogica do conteudo,
repousa sobre os professores a expectativa da inovacao educativa mediada pelas TDICs.
Nesse contexto, insere-se este estudo, que analisou a influéncia de elementos
identitarios docentes e escolares na composi¢cdo do perfil de conhecimento tecnol6gico
pedagdgico do conteddo (TPACK) de professores e nos usos da tecnologia educacional
em uma rede privada de ensino de &mbito nacional. A pesquisa, de objetivo explicativo
e abordagem qualitativa e quantitativa, foi realizada junto a 606 sujeitos e 17 escolas e
estd fundamentada em dois frameworks tedricos, TPACK e Substituicdo, Aumento,
Modificacdo e Redefinicdo (SAMR). Para a andlise e a discussdo dos dados coletados
por meio de questionario online, foram utilizadas a técnica de andlise textual discursiva
e a aplicagdo de recursos estatisticos. Os resultados indicam a existéncia de relagdo
entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR (p < 0,001); o perfil TPACK e a faixa
etaria (p = 0,001); o desempenho SAMR e o nivel de formacdo docente (p = 0,048), a
capacitacdo docente na area da tecnologia educacional (p = 0,002) e a area de atuagéo
docente (p<0,001); bem como um elevado indice de préaticas pedagdgicas centradas no
professor e que mobilizam a tecnologia na forma de melhoria de a¢des que poderiam ser
realizadas sem suporte tecnoldgico. O estudo entrega a comunidade cientifica
ampliacdes dos modelos TPACK e SAMR, novos instrumentos com alta consisténcia
interna para analise do perfil docente e do contexto metodolégico e tecnoldgico
escolares e ainda um modelo matematico para avaliacdo do parque tecnoldgico de
instituicOes educativas.

Palavras-chave: tecnologia educacional, ensino e aprendizagem mediados por
tecnologias digitais, TPACK, SAMR, perfil docente.



ABSTRACT

Over the last few decades, the progressive reduction in the cost and size of computing
resources has contributed to the emergence of different spatiotemporal configurations,
making digital information and communication technologies increasingly present in
educational scenarios. From the Laboratory of Informatics, based on the desktop model
and managed by the Logic of Scarcity, to the mobile technology (notebooks, tablets and
smartphones), devices that promoted the exercise of the connectivity, ubiquity and
mobility concepts, this displacement allowed that conditions of possibility were
conquered, forging the construction of differentiated pedagogical methodologies, but
also, in parallel, conditioning a set of competences in the technological scope in the
composition of the teacher profile. The conditions of possibilities established by
technological mutability, however, they have not presented significant results in terms
of qualification of the teaching and learning processes, which has often been evidenced
in the underutilization of the potential of computational resources. From the expectation
that technology itself will be able to transform this scenario and the absence of
approaches that integrate it in a pedagogical perspective of the content, the expectation
of the educational innovation mediated by the ICT rests on teachers. In this context, this
study analyzes the influence of teacher and school identity elements in the composition
of the profile of the Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) of
teachers and in the uses of the educational technology in a private network of teaching
of national scope. The research, with explanatory objective and qualitative and
quantitative approach, was carried out with 606 subjects and 17 schools and is based on
two theoretical frameworks, TPACK and Substitution Augmentation Modification
Redefinition (SAMR). For the analysis and discussion of the data collected by an online
questionnaire, the Discursive Textual Analysis technique and the application of
statistical resources were used. The results indicate the existence of a relationship
between the TPACK Profile and the SAMR Performance (p < 0.001); The TPACK
Profile and the age group (p = 0.001); (p= 0.048), with the teaching qualification in the
area of educational technology (p = 0.002) and the teaching area (p < 0.001); as well as
a high index of pedagogical practices centered on the teacher and that mobilize the
technology in the form of improvement of actions that could be carried out without
technological support. The study provides to the scientific community extensions of the
TPACK / SAMR models, new instruments with high internal consistency for the
analysis of the Teaching Profile, the school methodological and technological context,
as well as a mathematical model for the evaluation of the Technological Infrastructure
of educational institutions.

Keywords: Educational Technology, Digital Teaching and Learning, TPACK, SAMR,
Teacher Profile.
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INTRODUCAO

Entre a grande fé no potencial das tecnologias para revolucionar a educacao e
os resumidos resultados apresentados pelas iniciativas em larga escala de insercédo
desses recursos nas escolas, repousam iniciativas tdo numerosas quanto, em sua maior
parte, infrutiferas no ousado desafio de salvar e transformar os sistemas educacionais
dos paises em desenvolvimento e também dos desenvolvidos (COSTA, 2013;
FAGUNDES, 2011; VALENTE, 1999, 2013; WARSCHAUER e AMES, 2010;
WARSCHAUER, 2011b). No entanto, ao longo de mais de meio século de experiéncias
relacionadas a insercdo de tecnologias no processo educacional, diferentes pesquisas
apontam para direcdes semelhantes: a tecnologia é apenas uma pequena peca de um
quebra-cabeca amplo, que se conecta a outras partes fundamentais, como novas formas
de compreender a representacdo do conhecimento, o0 ensino, a aprendizagem, o
curriculo, a avaliacao e a formacao dos professores.

A inovacdo na educacao, pela qual clamam todos — alunos, professores, pais,
pesquisadores, politicos - esta pouco relacionada aos instrumentos fisicos, como as
iniciativas em geral tém apresentado, mas deve estar, sim, profundamente amparada em
novas perspectivas do que é ensinar e do que é aprender. Para aqueles que, como eu,
estudam teorias e fenbmenos relacionados a informatica na educagdo ha alguns anos,
essa ndo parece ser uma ideia nova: a tecnologia, por si s6, ndo melhora a
aprendizagem, sobretudo se sua aplicacdo estiver relacionada a simples automatizacao
de velhas praticas.

O advento da tecnologia digital mudou de maneira drastica rotinas e praticas na
maioria das areas do trabalho humano. Sistemas como o bancéario, por exemplo,
alteraram profundamente seu funcionamento nos dltimos 20 anos, favorecendo-se das
possibilidades oferecidas pelas tecnologias digitais de informagdo e de comunicagéo
(TDICs). Muitos defensores da tecnologia na educacdo prevéem mudangas dramaticas
similares no processo de ensino e de aprendizagem gracas & insercéo de tecnologias nas
escolas. Negroponte, fundador e presidente da OLPC (One Laptop per Child) amparou-
se na premissa de que desenvolver e distribuir um computador de baixo custo para
criancas de todo o mundo (inclusive e principalmente do “mundo pobre”) poderia lhes
permitir aprender sem — ou apesar de — suas escolas e professores. No entanto, sem

grandes investimentos em outras esferas de mudanca, a maior parte dos programas de
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distribuicdo de tecnologias 1:1 da OLPC falhou (WARSCHAUER e AMES, 2011,
SANTAROSA, CONFORTO e SCHNEIDER, 2013).

Tornou-se claro, assim, que, na educacéo, a realidade tem ficado muito atras da
visdo. E por qué? Os trés desafios colocados por Valente (1999) para o uso do
computador em ambientes de aprendizagem que enfatizem a construcdo do
conhecimento sdo os que seguem: (1) entender o computador como uma nova
maneira de representar o conhecimento, provocando um redimensionamento dos
conceitos ja estudados e possibilitando a busca e compreensdo de novas ideias e valores,
0 que requer uma analise cuidadosa do que significa ensinar e aprender bem como rever
0 papel do professor nesse contexto; (2) fomentar processos de formacéo de
professores com estratégias que envolvam muito mais do que prové-los com
conhecimentos sobre computadores, propiciando vivéncias que contextualizem os
conhecimentos cuja construcdo eles podem mediar por meio de tecnologias digitais e (3)
oportunizar mudancas que vao além da formacao dos professores, preparando todos
0s segmentos da escola na perspectiva das mudancgas educacionais necessarias para a
formacdo desse novo profissional, situado em novos processos, com diferentes
perspectivas relacionadas a forma como as pessoas aprendem e a quais conhecimentos
sd0 necessarios para 0 mundo contemporaneo.

Warschauer (2011b) aponta na mesma direcdo que Valente (1999) ao afirmar
que “os computadores, por si sO, sdo apenas uma pequena parte da reforma educacional
com tecnologia” (p.67 — traducdo nossa). Para o autor, programas educacionais bem-
projetados envolvem novas formas de pensar trés questdes: (1) os curriculos, (2) a
pedagogia e (3) a avaliacao.

Apds décadas de iniciativas e estudos na area, e considerando que a
contemporaneidade nos proporcionou analisar cenarios antes inimaginaveis de
computagdo ubiqua nas escolas, podemos afirmar que a tecnologia ndo salvou a
educacdo. N&o se trata, entretanto, de estabelecer se a tecnologia € boa ou ma para a
aprendizagem, nem de elaborar um guia definitivo de “como fazer” para que seja boa.
Entretanto, ao observar o que afirmam diferentes pesquisadores sobre os elementos da
mudanga que demonstram estar envolvidos nos processos de melhoria da educagéo, que
se vale, entre outras coisas, das TDICs, torna-se necessario evidenciar, por meio de
acOes e pesquisas, 0s caminhos que se configuram como passos em dire¢do a integracdo

qualitativa das tecnologias digitais na educacéo.
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Apesar, por exemplo, da descontinuacdo da distribuicdo de laptops para
estudantes de escolas publicas sob o respaldo do Projeto “Um Computador por Aluno”,
inimeras sdo as iniciativas federais, regionais e institucionais de distribuicdo de
tecnologias na educacao. Os discursos e 0s usos, entretanto, nem sempre apresentam-se
alinhados com as potencialidades dessas ferramentas, que se modificam historicamente
( televisores, radios, computadores de mesa, laptops e tablets), mas continuam, em
muitos casos, servindo como simples veiculos de metodologias tradicionais e
anacronicas.

Diante desse cenario, os modelos tedricos TPACK e SMAR constituem-se
como importantes ferramentas para repensar, compreender e contribuir para a
mobilizacdo de usos transformadores da tecnologia nos contextos educacionais,
sobretudo no que diz respeito a formacdo dos professores para a utilizacdo da
tecnologia, da pedagogia e do conteddo em atividades que proponham a autonomia e a
acdo dos estudantes. Dentre todos os fatores que podem ser mencionados quanto a
qualidade da reforma educacional, a qualificacdo docente continuada deve ser
compreendida como um dos pilares fundamentais. Nesse sentido, € importante conhecer
onde se situam esses professores em relacdo as trés esferas de conhecimento
fundamentais que se articulam nas acGes significativas de inser¢do da tecnologia nos
processos de aprendizagem, bem como as relagdes entre elas: pedagogia, tecnologia e
conteddo. Além disso, outro aspecto importante refere-se ao paradigma de utilizacdo
dos recursos em propostas mais ou menos centradas no estudante e na mobilizacdo da
tecnologia para a criacdo em processos que ndo sejam apenas formas substitutivas de
préticas que ja ndo atendem mais as necessidades do contexto contemporaneo. Por essa
razdo, revelam sua utilidade ferramentas que permitam a identificagdo desses perfis de
conhecimento e a utilizagdo pedagogica de tais recursos, como forma de subsidiar acdes
de formacdo docente continuada focadas nas especificidades dos professores
envolvidos.

Nesse contexto, emerge esta pesquisa, que teve como objetivo analisar a
influéncia de elementos identitarios docentes e escolares na composicdo do perfil de
conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteddo de professores e nos usos da
tecnologia educacional em uma rede privada de ensino nacional, a qual esta estruturada
da seguinte forma: o referencial tedrico, cujas bases autorais se fundamentam
principalmente nos estudos de Warschauer (2011), Cuban (1986, 2001), Mishra e
Koeher (2006) e Puentedura (2003), esta pautado em trés grandes pilares: (1) a
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contextualizacdo histérica da informéatica na educacdo, a fim de analisar diferentes
modelos e etapas pelos quais as TDICs foram implantadas, exploradas e difundidas na
educacdo, passando pela discussdo mais recente acerca da tecnologia mével em suas
interfaces potenciais para o desenvolvimento de novas configuracdes de tempos e de
espacos para educacdo, mas também em suas fragilidades, no que tange a concepcdes
reducionistas de seus beneficios a educacéao e ao carater de fetiche a que muitas vezes se
vincula o conceito; (2) a apresentacdo de dois modelos tedricos que analisam e
problematizam a acdo docente frente ao uso da tecnologia: TPACK (Technological
Pedagogical Content Knowledge, ou Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do
Conteudo) e SAMR (Substituicdo, Aumento, Modificacdo e Redefinigdo), os quais se
constituem como importantes pontos de partida para os instrumentos ampliados e
desenvolvidos neste estudo; e (3) o levantamento sistematico de teses e artigos
nacionais e internacionais que apresentam aproximacfes com o objeto de estudo desta
pesquisa, notadamente daqueles que exploram os modelos TPACK e SAMR
individualmente ou em complementariedade.

A seguir, apresenta-se 0 desenho de pesquisa, no qual se inserem o problema
que o estudo buscou responder, as hipOteses e o0s objetivos, geral e especificos.
Posteriormente, sdo descritos os caminhos metodolégicos percorridos pela autora: as
fases do estudo de caso e as agdes gerais que integram cada uma delas; o universo e o
cenadrio da pesquisa; 0s instrumentos desenvolvidos para inferéncia do perfil
tecnoldgico e pedagodgico do conteudo, dos contextos metodoldgicos e dos parques
tecnoldgicos; e finalmente, os recursos qualitativos e quantitativos empregados como
ferramentas para a andlise dos dados obtidos. Essa secdo, de carater metodoldgico,
apresenta Ludke e André (2013); Moraes e Galiazzi (2013); Preece, Rogers e Sharp
(2013) e Schmidit et al. (2009) como principais fontes.

Uma vez apresentadas as bases tedricas e conceituais, 0s objetivos, as
ferramentas e os metodos selecionados utilizados para atingi-los, apresentam-se 0s
dados obtidos, 0 que se inicia com uma visdo geral dos principais indicativos
relacionados aos sujeitos e as varidveis consideradas e uma descri¢do detalhada do
instrumento desenvolvido para a pesquisa: adaptacOes e ampliacbes em relagcdo ao
instrumento original de Schmidt et al. (2009), implementacdo técnica e confiabilidade
apresentada.

Por fim, os dados s&o analisados sob trés perspectivas fundamentais: (1) a

andlise qualitativa pautada na técnica de andlise textual discursiva e na ampliacdo
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proposta para 0 modelo SAMR das respostas discursivas que deflagram o uso da
tecnologia em contextos pedagdgicos pelos sujeitos envolvidos no estudo, (2) a anélise
quantitativa das varidveis categdricas e ndo-categdricas que evidenciaram a existéncia
ou ndo de efeitos ou correlacdes entre aspectos identitarios dos professores e das escolas
em relacdo ao perfil TPACK e ao desempenho SAMR e (3) um conjunto de
recomendacdes para qualificacdo da utilizacdo da tecnologia em contextos pedagdgicos,
cuja emergéncia foi possibilitada pelas analises anteriores. Encerra-se o estudo com as

Consideracdes Finais, as quais se seguem as Referéncias e os Apéndices.
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1 INFORMATICA NA EDUCACAO: UMA CONTEXTUALIZACAO
HISTORICA

Nesta secdo serdo exploradas questes referentes ao processo historico por
meio do qual surge e se expande a informatica educativa nos contextos nacional e
estrangeiro e as diferentes configuracdes e abordagens adotadas para sua exploragcdo em
contextos educativos. Interessa explorar, neste recorte, algumas questbes centrais
relacionadas a motivacao e aos interesses expressos nas politicas publicas e nos demais
documentos que narram a insercdo de tais recursos nas escolas.

Para uma compreensdo mais abrangente desse fendmeno relativamente recente
em termos histéricos, se faz relevante também a andlise de algumas questdes mais
amplas da evolucdo da informatica de maneira geral, notadamente no que tange as
alteracdes da configuracdo tecnoldgica dos recursos computacionais, em termos de
desempenho e tamanho, e a progressiva reducdo dos precos desses aparatos, aspectos
que influenciaram o panorama contemporaneo de quase onipresenca da tecnologia na
vida e, logo, na escola. Conforme Baranauskas et al. (1999), pode-se dizer que a criacéo
de sistemas computacionais com fins educacionais tem acompanhado a propria histéria
e evolucdo dos computadores.

Embora as primeiras experiéncias relacionadas ao uso de tecnologias digitais
na educacdo remontem ao préprio advento dos computadores comerciais nos Estados
Unidos, na década de 1950 (VALENTE, 1999), sua expansdo e difusdo e 0s usos
relacionados a sua aplicacdo educacional tém apresentado diferentes configuracfes e
motivacdes ao longo das décadas que se passaram desde entdo. Além disso,
retrocedendo um pouco mais em termos cronoldgicos, os resultados advém também da
historia da introdugdo de outras tecnologias educacionais, como o r&dio, o cinema e a
televisdo, e pode-se considera-los ndo porque televisdes e computadores oferecam a
mesma experiéncia, mas porque alguns temas sao, provavelmente, recorrentes.

De acordo com Valente (1999), os sistemas educacionais de paises como
Estados Unidos e Franga, que, em alguma medida, influenciaram os modelos de
tecnologia educacional brasileiros, possuem um nivel que ainda é muito superior ao
nosso, e a informatica foi inserida como mais um objeto com o qual o aluno deveria se
familiarizar. No Brasil, entretanto, muitos outros desafios, como melhorias na formagéo

dos professores, na gestdo, no curriculo e na dindmica pedagdgica, fazem com que a
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informatica educativa seja alvo de expectativas extraordinarias que estdo, na maioria das
vezes, muito além do que pode ser alcangado apenas com a informatizacao das escolas.

Os primordios da informatica educativa no Brasil remontam as décadas de
1970 e 1980 (MAIA e BARRETO, 2012), quando alguns grupos de pesquisa de
Universidades como UFRGS, Unicamp e UFRJ se destacaram naquele que poderia ser
considerado, por muitos, um trabalho visiondrio e até mesmo utOpico porque
computadores ocupavam demasiado espaco, custavam muito dinheiro e ainda estavam
muito distantes da realidade cotidiana da maior parte das pessoas.

Embora a década de 1980 tenha sido 0 marco de importantes iniciativas na area
em &mbito nacional, como a realizacdo do | Seminério Internacional de Informética
Educativa, em 1981, e o langamento dos programas governamentais Educom, Formar e
Proninfe, destinados a realizacdo de pesquisas e acdes voltadas ao desenvolvimento da
informaética educativa no Pais, é no final da década seguinte, em 1997, que surge a
principal e, até hoje, mais importante frente do governo federal na area, o Proinfo
(Programa Nacional de Informéatica na Educacdo), atual Programa Nacional de
Tecnologia Educacional. E a partir da sua criagdo que passa a ser fomentada,
significativamente, a informéatica educativa no Brasil, sob a perspectiva da
implementacdo de laboratérios de informéatica nas escolas publicas (MAIA E
BARRETO, 2012).

Vale lembrar que foi também na metade final da década de 1990 que foram
aprovados dois importantes documentos balizadores da educacdo nacional, a Lei
9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997). Em relacdo a tecnologia,
ambos referem-se principalmente ao seu uso como aspecto necessario para compreensao
da sociedade em que estdo inseridos alunos e escolas. Os PCNs, entretanto, a0 mesmo
tempo em que ainda se preocupam em desfazer os muitos enganos provocados pela
abordagem tecnicista no Brasil, demonstram interesse na utilizagdo desses recursos
como ferramenta para a aprendizagem de maneira geral e ndo apenas para a adequagéo
social do estudante.

A maior abrangéncia dos PCNs em relacdo a LDB quanto a tecnologia na
educacdo diz respeito ndo apenas a natureza dos documentos, mas também ao fato de
que entre a elaboracgéo e a aprovacdo da Lei passaram-se 0ito anos; ou seja, a lei maior
da educacdo brasileira, aprovada em 1996, foi escrita em 1988 (ARANHA, 1996),
guando os computadores eram uma realidade ainda pouco difundida no Pais,
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restringindo-se, em geral, aos j& mencionados grupos de pesquisa em Universidades.
N&o parece estranho, portanto, que quase nenhuma atengdo especifica tenha sido dada a
implementacéo da informatica educativa naquele contexto, sendo como uma vaga ideia
de adequacao contextual.

Ainda no que diz respeito a informatica na educacdo e os PCNs, observa-se a
preocupacdo em distanciar os novos caminhos da aprendizagem mediada pelos
computadores daqueles que haviam pautado a insercdo de outras tecnologias na
educacdo brasileira durante as decadas de 1960 e 1970, sob a égide da ditadura militar,
da abordagem tecnicista e do comportamentalismo que, ao burocratizarem a educacéo e
0 papel do professor, tornaram aqueles recursos meros instrumentos da reproducdo do
sistema fabril no ambiente escolar (ARANHA, 1996; SAVIANI, 2007). Os
computadores, herdeiros naturais de outras tecnologias que haviam sido objeto de
implantacdo nos sistemas escolares nacionais, poderiam herdar também os rancos de
uma perspectiva tecnocrética e reprodutivista, do que os PCNs esforcam-se em se

distanciar:

O proprio Ministério da Educacéo, ao estabelecer, em 1996, os Parametros
Curriculares Nacionais do Ministério da Educagdo (PCNSs) para 0 ensino
fundamental e médio, no item “Temas Transversais”, incentiva o
desenvolvimento de projetos, muitos deles ligados as praticas e aos
conteddos da comunicacdo. A instalacdo de aparelhos de televisdo,
videocassete e informatizacdo nas escolas publicas, o incentivo a formacéo a
distancia, mesmo com todas as criticas que se possa fazer ao tecnicismo
oficial, demonstram que a Educagdo hoje ndo pode prescindir de maltiplas
mediacBes — entre elas a dos processos de comunicagdo. (FONSECA, 2004,
p. 16, grifo nosso)

E também por meio dos PCNs que se observa o quéo distante da pratica escolar
estavam os computadores nos anos finais do século XX. Embora o documento deflagre
a importancia da inser¢do dos computadores no processo de aprendizagem, reconhece
que o recurso e o discurso ainda eram uma utopia diante da caréncia de itens muito

menos caros e necessarios em muitas escolas, conforme ilustrado no trecho que segue:

A mencdo ao uso de computadores, dentro de um amplo leque de materiais,
pode parecer descabida perante as reais condi¢des das escolas, pois muitas
ndo tém sequer giz para trabalhar. Sem dlvida essa é uma preocupagdo que
exige posicionamento e investimento em alternativas criativas para que as
metas sejam atingidas. (BRASIL, 1997, p.68)
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Diante desse panorama e para alavancar os processos de informatizacdo das
escolas, no inicio dos anos 2000, o Ministério da Educagdo (MEC) incentivou e firmou
parcerias com outros ministérios, governos estaduais e municipais, organiza¢cdes nédo
governamentais (ONGs) e empresas, com 0 objetivo de equipar as escolas publicas de
ensino médio com um computador para cada 25 alunos. As altera¢fes no cenario desse
periodo sdo surpreendentes. Antes que a primeira década do século XX chegasse ao
final e apenas sete anos ap06s dedicar-se a alcangcar o objetivo de garantir um
computador para cada 25 estudantes, inicia-se no Brasil o Programa Um Computador
por Aluno (UCA), que, conforme analisaremos nas proximas sec@es, equipou turmas de
300 escolas brasileiras com um netbook por estudante e professor.

O panorama historico do contexto das tecnologias digitais na educacdo
brasileira aproxima-se daquele descrito por Alvarifio e Severin (2009), que reconhecem
trés etapas no desenvolvimento das iniciativas na América Latina. Na primeira etapa,
0S programas tiveram como objetivo a construcdo de infraestrutura, especialmente por
meio da instalacdo de laboratorios de informatica; em muitos casos, nessa fase, houve
também a formacdo de base em competéncias para o uso das TDICs entre professores e
alunos, que geralmente ndo tinham acesso a computadores fora da escola.

Com o surgimento e a profuséo da internet, em meados dos anos 1990, veio um
segundo periodo, em que as intervencGes foram estendidas para incluir outras
iniciativas, como o fornecimento de conectividade e de contetdos digitais que poderiam
apoiar o trabalho da escola. Na terceira fase, que comecgou no inicio do século XXI,
eram portais educacionais que forneciam contetdo relevante para o curriculo nacional.
Durante essa fase, 0s programas de formacdo continuada e desenvolvimento
profissional para os professores comegaram a incluir também suporte pedagogico para
ajuda-los a incorporar as TDICs nas suas praticas em sala de aula.

Entre o entusiasmo e os resultados, entre as pesquisas e a aplicagédo pratica da
tecnologia nas escolas, entre as mudangas no mercado tecnologico, que reduziram
custos e aumentaram a mobilidade dos recursos, situam-se diferentes modelos de

insercdo das TDICs na educagéo, conforme descrigao a seguir.

1.1 MODELOS E ETAPAS DE INSERCAO DAS TDICS NA EDUCACAO

Entre o surgimento de acfes voltadas a integracdo dos computadores nas
escolas brasileiras, na década de 1990, e os primeiros programas de distribuicdo de
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computadores para todos os alunos de uma determinada turma, escola ou regido,
podem-se observar diferentes arranjos voltados a operacionalizacdo da insercdo das
TDICs na educacdo. Dentre esses arranjos, destacam-se trés principais modelos, com
foco inicial nos computadores de mesa (desktops), deslocando-se posteriormente para 0s
computadores portateis (netbooks) e, mais recentemente, os tablets e, em alguns casos,
celulares inteligentes (LUGO e SCHURMANN, 2012).

O primeiro modelo, caracteristico dos primeiros programas de TDICs na
educacdo, caracteriza-se pela implantacdo dos laboratorios de informatica, quando os
computadores sdo acessados em uma Unica sala de aula e cuja utilizagdo esta atrelada a
agendamento prévio. Essa configuracdo, de alguns computadores para muitos alunos,
configura o que Conforto (2014) denominou como a Ldgica da Escassez, notavel em
contextos em que a tecnologia apresenta pouca mobilidade e altos custos. Em alguns
casos, a sala dos professores e a biblioteca também sdo equipadas com computadores,
com o objetivo de ampliar as oportunidades de trabalho independente para professores e
alunos. A principal vantagem desse modelo é a economia, visto que o investimento é
feito em um conjunto de computadores que, alternadamente, pode ser utilizado por
todos os alunos de uma escola, em dias e horarios previamente agendados.

Evidentemente, o estado da tecnologia em termos de custos e mobilidade
pautou essa configuracdo e imp0s a necessidade de um contato com a maquina reduzido
as possibilidades da grade de horérios do laboratério. A Ldgica da Escassez pode ser
definida em valores: a aquisicdo de um computador pessoal hoje equivale a cerca de 1/5
do valor despendido em 1994, com capacidade de memoria de trabalho e de
armazenamento muitas vezes superiorl. Em termos de computacdo movel, as diferencas
sdo ainda mais impressionantes. O notebook Cassiopeia Fiva, lancado no Brasil em
1999, custaria hoje o equivalente a mais de R$ 35.000,00.

Foi nesse contexto que se incorporaram as TDICs nas agendas de reforma
educativa do Brasil, com o fim de melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem e
de incrementar o acesso a educacao para todos os estudantes (LUGO e SCHURMANN,
2012). Como resultado de duas décadas de politicas publicas que se focaram
especificamente no fornecimento de tecnologia para o sistema educativo, em 2009 mais
de 90% dos estudantes de nivel médio da America Latina tinham acesso as TDICs

(Claro et al., 2011). No Brasil, dados da mais recente pesquisa nacional sobre TDIC na

! Valores corrigidos de acordo com o IGP-M FGV, com data final em maio de 2017.
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educacdo (CGI.Br, 2016) indicam que o computador de mesa esta disponivel para uso
pedagogico em 98% das escolas publicas e 97% das escolas privadas, informacdo que
pode ser analisada em maiores detalhes na Figura 1, onde se observa também a

proporcdo de disponibilidade de outros dispositivos, como tablets e computadores

portateis.
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Figura 1: Proporcéo de escolas por nimero de computadores disponiveis para uso pedagdgico
Fonte: CGl.br (2016)

Um segundo modelo surgiu de esforcos para alinhar a politica de TDIC com
as prioridades e o curriculo de ensino (LUGO e SCHURMANN, 2012). As salas de aula
sdo equipadas com um ou dois computadores, para que estejam acessiveis aos alunos e
professores, como um recurso para as atividades diarias. Embora o0 acesso ao
computador, nesse caso, seja limitado, dada a proporcao entre nimero de estudantes e
computadores, esse modelo amplia as possibilidades de integracdo das TDICs no
curriculo, especialmente para uso em trabalhos de grupo, uma vez que os professores
podem planejar aulas e trabalhos em grupo apoiados por recursos digitais. Dados da
Cetic.Br (2016) revelam que, no Brasil, esse modelo ¢ mais adotado pelas escolas
privadas, entre as quais 23% dispdem de computadores na sala de aula, contra 6% das

escolas publicas, conforme ilustrado na Figura 2.
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Proporcdo de escolas por local de instalacdo dos
computadores de mesa
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Figura 2: Escolas por local de distribuicdo dos computadores
Fonte: CGl.br (2016)

Nos ultimos anos, esse modelo de TDIC em sala de aula tem sido
complementado por projetores, que podem ser simples ou interativos (SUNKEL,
TRUCCO e ESPEJO, 2014). Segundo Alvarifio e Severin (2009), embora versdes mais
recentes das lousas digitais interativas possam permitir novas dindmicas a utilizacdo das
TDICs em sala de aula, o principal risco é que esse dispositivo seja subaproveitado e
ndo passe de uma nova versdo da lousa tradicional, ainda que com possibilidade
multimidia, mas sem proporcionar praticas novas e efetivas de ensino e de
aprendizagem.

O terceiro e mais recente modelo caracteriza-se pela distribuicdo ou
utilizacdo de um dispositivo de tecnologia moével para cada aluno e professor,
popularizado pela representagdao “1:1” (um para um). O modelo mais popular de
inser¢do das TDICs na educacdo, os laboratorios de informatica, implicam restricOes,
uma vez que os professores devem reservar com antecedéncia 0 acesso aos
computadores e levar seus alunos a uma sala diferente por um determinado periodo, o
que, de acordo com Watson, "ndo permite o trabalho de investigacdo continua que a
tecnologia pode facilitar, mas para o que também requer flexibilidade™ (2001, p. 257).
Diante disso, muitos paises tém adotado programas de 1:1, que fornecem um netbook
para cada estudante e professor, para usar na escola e, as vezes, em casa. Esses
programas destinam-se a eliminacdo do "fosso digital™ entre os estudantes ricos e pobres
e visam apoiar a inovacao no ensino e na aprendizagem (MEANS, 2000; WATSON,
2001).
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Diversos pesquisadores apontam que a principal desvantagem desse modelo € o
alto custo destinado a compra de um recurso para cada aluno, além de outros encargos
associados, como a formacdo dos professores, manutencdo dos equipamentos e
conectividade, entre outros (VALIENTE, 2010; WARSCHAUER e AMES, 2010,
WARSCHAUER, 2011b; GREAVES e HAYES, 2008). De acordo com Warschauer
(2011a), entretanto, os custos de equipamento estdo em declinio continuo, e 0s
beneficios potenciais estdo crescendo devido aos melhoramentos de hardware e
software, a criacdo de conteldo digital de baixo custo e a migracdo definitiva da
avaliacdo educacional para as esferas digitais.

No Brasil, o Projeto UCA atingiu 300 escolas em todo o territorio nacional
com a distribuicdo de 150 mil laptops, ao custo de 82,5 milhdes (MAIA e BARRETO,
2012; SALOMON, 2012). Além do Brasil, diversos outros paises da América Latina
investiram em programas 1:1, como Argentina, Bolivia, Chile, Colémbia, Equador, El
Salvador, Haiti, Honduras, Jamaica, México, Nicaragua, Paraguai, Peru, Trinidad e
Tabago, Uruguai e Venezuela (BID, 2011).

InstituicBes privadas nacionais também tém investido na configuracdo 1:1, seja
pela aquisicdo de dispositivos para distribuicdo entre professores e alunos, seja pela
incluséo desse recurso entre os itens de material escolar que devem ser adquiridos pelas
familias. Além disso, iniciativas regionais de distribuicdo de tablets para estudantes e
professores de escolas publicas ja figuram em diversos estados brasileiros.

A expansdo desse modelo foi notavelmente favorecida pelo projeto One Laptop
per Child (OLPC), ou Um Computador por Aluno, lancado por Negroponte no forum
econdémico mundial de Davos, em 2005. Embora o notebook proposto na ocasido nunca
tenha chegado a custar os $100 anunciados, as iniciativas do OLPC certamente
contribuiram para a reducéo de custos relacionada a aquisicdo de tecnologias digitais
moveis para fins educacionais. A industria dos netbooks (computadores portateis com
configuracdo e prego abaixo do usual para os notebooks-padrdo) remonta ao langcamento
do primeiro laptop XO, da OLPC, e depois dele, empresas como Intel, Asus, Lenovo,
HP e Dell langaram netbooks com configuragéo e pregos semelhantes, os quais tém sido
a principal escolha dos programas de tecnologia digital na configuragdo 1:1 no mundo
inteiro (WARSCHAUER, 2011b, VALIENTE, 2010; SUNKEL, TRUCCO e ESPEJO,
2014). A OLPC também contribuiu para preparar o cenario para a préatica politica de

futuras iniciativas destinadas ao combate da excluséo digital, a saber, que as criancas
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poderiam aprender sozinhas, apenas pelo acesso a tecnologia (VALIENTE, 2010;
WARSCHAUER e AMES, 2010; WARSCHAUER, 2011b).

Uma variacdo do terceiro modelo ¢ o “laboratorio mével” ou "sala de aula
movel"”, quando a escola tem um ou varios conjuntos de laptops ou tablets em carrinhos
moveis, geralmente suficiente para 25-30 alunos. Como no modelo do laboratério de
informatica, os recursos sdo limitados, por isso os professores precisam planejar com
antecedéncia e reservar carros para aulas especificas (LUGO e SCHURMANN, 2012;
SUNKEL, TRUCCO e ESPEJO, 2014). Um risco associado a esse modelo reside na
possibilidade de que o uso esporadico nédo seja suficiente para a aquisi¢do de habilidade
e competéncias ou para a incorporagdo de uma aprendizagem de qualidade
(ALVARINO e SEVERIN, 2009).

Durante a aula para a qual o laboratério movel tenha sido agendado, no
entanto, os alunos sdo capazes de usar dispositivos em um ambiente de 1:1, e o0s
ambientes de interagdo com a tecnologia podem variar e adequarem-se a tarefa,
diferentemente do que acontece no primeiro modelo, em que o local de interacdo com a
tecnologia fica restrito a imobilidade do equipamento.

De acordo com Alvarifio e Severin (2009), o laboratério mdvel, assim como o
modelo 1:1, tem como premissa que, no processo de aprendizagem do século XXI, um
papel mais importante deve ser dado aos estudantes, permitindo que eles construam e
desenvolvam o conhecimento, dando ao professor uma importante funcdo de
dinamizador, tutor e maestro, mas isento da responsabilidade de ser quem deve definir
todas as agdes. Esse modelo tem uma ligacao especial metodologias de ensino baseadas
em projetos, com 0 ensino centrado na indagacdo e na experimentacdo, com o0
desenvolvimento de competéncias para a procura e selecdo de informagdo e sua
elaboracdo para a preparacdo de novos contetdos e da capacidade para trabalhar em
equipe e comunicar, ou seja, em metodologias ativas.

Entretanto, como se discute na proxima secéo, tais objetivos de emancipacgao
da aprendizagem por parte dos estudantes ndo poderdo ser obtidos apenas pela posse ou
disponibilidade de equipamentos de tecnologia moével. Uma série de outras questdes,
relacionadas com o curriculo, a avaliacdo, as metodologias de trabalho e a formacéo dos
professores, deve passar por um processo de reestruturacao.

E possivel observar ainda uma segunda variagdo do terceiro modelo, que

privilegia a utilizacdo dos dispositivos dos préoprios estudantes, conhecida como Bring
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Your Own Device (BYOD) ou Traga seu Proprio Dispositivo, em traducdo livre,
incluindo telefones celulares e smartphones, cada vez mais usados na América Latina
(Figura 3) e no Brasil (Figura 4). De acordo com a Fundacién Telefonica (2009), 83%
das criancas e dos adolescentes entre 10 e 18 anos possuem telefones mdveis na
Ameérica Latina, e a porcentagem de adultos é comparavel. No Brasil, a concentracao de
pessoas com mais de 10 anos que ja tinham acesso a telefone celular para uso pessoal
em 2014 era de 77,9 (PORTAL BRASIL, 2016):

Em 2014, a gente verificou um aumento muito grande na venda de
smartphones por conta da politica de desoneracdo do smartphone. Entdo a
gente acha que ainda vai ter um efeito ainda maior quando sairem os nimeros
de 20147, diz Pedro Aratjo, gerente de projetos do Ministério das
Comunicagdes. (GOMES e CAOLLI, 2015, s/n)

Por 100 habitantes

2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007

=== Telefone Movel === Telefone Fixo Internet Banda Larga Usudrios de Internet

Figura 3: Acesso a telefones mdvel e fixo, internet e internet banda larga na América Latina, entre 2001
e 2007. Fonte: Fundacion Telefonica (2009)
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Figura 4: Pessoas com 10 anos ou mais de idade que tinham telefone movel celular para uso pessoal no
Brasil. Fonte: IBGE (2016)
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Iniciativas do tipo BYOD néo apresentam custos elevados para as instituicdes
ou governos e, ainda, podem contribuir para mediar a construcdo do "eu™" do jovem
contemporaneo, que tem no celular um dos seus principais simbolos identitarios
(BALARDINI, 2008; FUNDACAO TELEFONICA, 2014; YARTO, 2009). Entretanto,
embora 0 acesso crescente aos smartphones em todos 0s grupos sociais, percebe-se que
quanto maior o rendimento domiciliar per capita, maior o percentual de pessoas com
posse de celular (IBGE, 2013). Enquanto o celular € o equipamento preferencial para
acesso a internet para 86% dos jovens da classe A, o percentual é reduzido para 54%
entre os jovens da classe D (FUNDACAO TELEFONICA, 2014). Nesse sentido,
iniciativas de insergdo de TDICs na educagdo como elemento minimizador do fosso
digital entre os estudantes mais e menos abastados ndo poderiam se beneficiar
amplamente do modelo BYOD. Como alternativa, SHULER, WINTERS e WEST
(2014) recomendam que as escolas e 0s governos que implementam programas BYOD
desenvolvam estratégias para suprir dispositivos aos alunos que ndo podem pagar por
eles, comprando-os para os alunos ou subsidiando a sua compra.

E necessario considerar também que, apesar de transferir os custos do
hardware da escola para os alunos, essas iniciativas demandam uma disponibilidade
mais robusta de acesso a internet sem fio, “um fator critico de infraestrutura para
iniciativas de aprendizagem movel” (SHULER, WINTERS e WEST, 2014).

Também sdo limitadoras das iniciativas BYOD as legislacdes nacionais que
proibem o uso de telefone celular em sala de aula, em diversos estados brasileiros,
sobretudo na Regido Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2008; SANTA CATARINA, 2008).
Nesse tocante, vale ressaltar que, em relacdo a essa regido, a regulamentacdo paranaense
guanto ao uso do telefone celular em sala de aula, sendo mais recente, é a Unica que
preve a possibilidade de utilizagdo pedagdgica de tais dispositivos: “A utilizagdo dos
aparelhos/equipamentos [eletronicos] [...] serd permitida desde que para fins
pedagogicos, sob orientacio e supervisdo do profissional de ensino” (PARANA, 2014).

Em relacdo ao conservadorismo relacionado as leis nacionais de utilizagdo de
celulares nas escolas, hd pesquisas que apontam para panoramas mais animadores.
Nesse sentido, Shuler, Winters e West (2014) descrevem que a maior aceitagdo social
quanto ao uso do celular na educacdo formal estd entre os principais fatores que
seguirdo impulsionando a ampliacdo da aprendizagem movel nos proximos 15 anos.

Observa-se que, atualmente, o telefone celular ja é o equipamento preferencial dos
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jovens brasileiros entre 16 e 24 anos de todas as classes socioeconémicas para acesso a
internet (FUNDACAO TELEFONICA, 2014).

Outro modelo que vem se popularizando mais recentemente séo os fablabs ou
makerspaces (ou espacos de criacdo), protagonizados pelo MIT (Massachusetts Institute
of Technology) como possibilidades para 0 empoderamento, gerando condicGes para o
protagonismo tecnoldgico na escola (EYCHENNE; NEVES, 2013).

De acordo com o Project Manus, do Massachusetts Institute of Technology
Cambridge (2017), os makerspaces apresentam, principalmente, trés configuragdes:

Oficinas de maquina: Espagos que se especializam em treinamento /
orientagdo / criagdo de sistemas complexos e/ou componentes bem-detalhados. A
interacdo entre as pessoas (educadores especializados em maquinas) é o seu valor-
chave, por isso esses espacos se especializam na qualidade da educacdo para criagdo
e/ou para o trabalho versus quantidade de alunos atendidos.

Espacos de criagdo para projetos: Suportam principalmente projetos de
classe. Esses espacos em geral contém recursos para facilitar a colaboragédo, ou seja,
espaco para reunides e espaco para trabalho aberto. O valor-chave desses espacos esta
na sua capacidade de integrar recursos especificos que permitem o aprendizado
baseados em projetos curriculares.

Espacos de criacdo comunitérios: Priorizam o fomento da produgdo sem
restricdes por meio de um esforco comunitario. A comunidade atua como
administradora do espago e dos recursos e educa 0s USUarios em praticas de seguranca.
O valor-chave desses espacos € a capacidade de facilitar o acesso a mais usuarios de
uma comunidade.

Esses espacos podem n&o dizer respeito, exatamente, a um modelo de
distribuicdo da tecnologia na escola, mas a um novo paradigma de uso, sobretudo das
tecnologias modveis e da internet, e sua relagdo com trabalhos colaborativos e/ou
cooperativos, por possibilitar formas alternativas de configuracdo espagotemporais
diferentes daquelas tradicionalmente adotadas em sala de aula. Trata-se, por definicéo,
de um espago onde o protagonismo do sujeito deve ser explorado e expandido,
oferecendo-lhe condic¢Ges para engajamento em propostas de aprendizagem ativas.

Para resumir os principais modelos assumidos nas Ultimas décadas quanto a
insercdo das TDICs nas escolas e os diferentes critérios considerados como fragilidades
e potencialidades previstas na literatura mencionada anteriormente, elaborou-se o

infografico apresentado a seguir, na Figura 5, cujo objetivo ndo é o de estabelecimento
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de comparacGes, mas, principalmente, de uma visdo panoramica das formas mais

frequentes assumidas quanto a inser¢do das TDICs em contextos educativos.

Categorias que remetem a potencialidades
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Figura 5: Infografico: modelos de inser¢do das TDICs na escola
Fonte: A autora

Na Figura 5 observa-se, portanto, os seis modelos de distribuicdo de
tecnologias digitais historicamente mais comuns na Ameérica Latina, conforme
evidenciado anteriormente. As categorias para analise de cada modelo (legenda), bem
como a gradacdo atribuida para cada uma delas, foram elementos evidenciados na
revisdo de literatura acerca das historicas configuracdes da tecnologia na educacao.
Tanto os modelos quanto as categorias de analise foram divididos em dois grupos: no
que diz respeito aos modelos, a esquerda apresentam-se aqueles que se constituem a
partir de tecnologias espacialmente estaticas e, a direita, aqueles assumidos a partir das
possibilidades das tecnologias digitais moveis, tais quais celular smartphone, tablet e
notebook/netbook. As categorias, por sua vez, sdo apresentadas em grupos distintos para
diferencia-las quanto aos grupos que remetem a fragilidades do modelo (categorias
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apresentadas abaixo do esquema de modelos) e agueles que remetem a potencialidades
(categorias apresentadas acima do esquema dos modelos).

A andlise dos modelos em relacdo as categorias permite algumas
consideracBes. Observa-se que 0s modelos baseados em tecnologias espacialmente
estaticas (principalmente computadores de mesa) apresentam equivalentes entre 0s
modelos baseados em tecnologias moveis. Entre os laboratorios de informética e os
laboratorios moveis, as fragilidades sdo muito proximas, notadamente no que se refere
ao contato reduzido com a tecnologia em razdo da necessidade de agendamento para
utilizacdo do material. De acordo com Warschauer, Knobel e Stone (2004), entre as
desvantagens dos modelos estruturados a partir de bases compartilhadas que demandam
agendamento reside o dispéndio de uma quantidade desproporcional de tempo para que
estudantes e professores possam dominar conceitos basicos do hardware e do software
explorados, em vez de empregar a tecnologia para finalidades de aprendizagem mais
amplas.

Esses dois modelos diferem, entretanto, no quesito mobilidade. Enquanto nos
laboratdrios de informatica os computadores permanecem restritos a um ambiente, 0s
chamados laboratérios modveis incorporam a mobilidade proporcionada pelos
dispositivos moveis e, sobretudo no que tange aos recursos de tela tatil, podem ser
facilmente transportados para diferentes ambientes, como em saidas de campo ou

atividades em outros laboratorios, como de quimica, conforme ilustrado na Figura 6.
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Figra 6: Estuantes de escola do Rio Gre do Sul utilizam o laptop do projeto UCA em atividade de
campo em uma plantacdo de tabaco
Fonte: Santarosa, Conforto e Schneider (2013)

A mesma relacdo de equivaléncia pode ser observada entre os modelos

computador de mesa na sala de aula e um dispositivo por professor, cujas divergéncias
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encontram-se no contato do professor com a tecnologia e na mobilidade, sendo, em
ambos os casos, maiores na perspectiva movel.

Os modelos 1:1 e BYOD, por exemplo, do ponto de vista das potencialidades,
apresentam-se muito préximos: ambos apresentam potencial no que concerne ao contato
do professor e do aluno com a tecnologia, as possibilidades de integracdo da tecnologia

ao curriculo e a mobilidade:

Ambientes 1:1, onde todos os estudantes tém acesso ao Sseu préprio
computador ou dispositivo digital, sio o melhor para permitir acesso ao
conteddo, construcdo de comunidades, composicfes eletrdnicas e, se bem
implementados, também podem promover a solugdo tecnoldgica mais
perfeita ( WARSCHAUER, 2011b, p.31).

As diferengas situam-se, entretanto, na fonte financiadora da aquisicdo dos
recursos — em um caso, a instituicdo ou dependéncia administrativa se responsabiliza
pela aquisicdo de um elevado nimero de dispositivos para todos os professores e
estudantes, enquanto no outro, o investimento é dissolvido entre as familias. H& casos
em que instituicdes solicitam as familias a aquisicdo desses bens, em outros, sdo
aproveitadas as possibilidades daquelas ferramentas que os estudantes e professores ja
possuem.

A perspectiva BYOD apresenta uma peculiaridade em relagdo as demais. E o
Unico modelo no qual é possivel se confrontar com uma ampla variedade de
dispositivos, cujas capacidades de processamento, funcionalidades, sistemas
operacionais e recursos podem ser muito diferentes. Segundo Fortson (2013), que
aborda a perspectiva do professor em classes BYOD , é muito comum entre 0s docentes
a dificuldade de trabalhar em classes desse tipo, em que cada aluno possui um
dispositivo com caracteristicas diferentes. De acordo com o estudo, é possivel adaptar
para classes BYOD aulas que foram planejadas para classes com dispositivos
homogéneos, seguindo o principio das tarefas de dispositivo neutro (device neutral
assignments). De acordo com ele, é importante que o professor enfatize a tarefa, mas
gue ndo determine 0S meios.

O modelo mais comum de programas 1:1 ainda € o de fornecimento de laptops
ou tablets pela escola ou pelo governo. Essa abordagem tem muitas vantagens, como a
uniformidade dos dispositivos e o controle dos equipamentos para manutencdo e
atualizacdo pelas escolas. Com a constante reducdo dos precos de dispositivos, tal

solucdo tornar-se-4 mais acessivel ao longo do tempo, especialmente se forem feitas
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mudancas sistematicas em outras esferas do processo, como a curricular, a pedagdgica e
a avaliativa, por exemplo, e entdo, a economia representada pelo custo total do
programa poderé ser levada em conta. O fornecimento de computadores para todos os
estudantes e professores pode resultar, por exemplo, em menos fotocopias, substituicdo
de textos impressos por digitais (mais baratos ou gratuitos), esvaziamento dos
laboratorios de informatica e, com isso, 0 reaproveitamento do espaco, ou, ainda,
resultar em um pequeno aumento na frequéncia escolar diaria, conforme indicado por
Warschauer (2011b).

Finalmente, quanto ao modelo makerspace, a elucidacdo de fragilidades e
potencialidades € menos evidente do que os demais modelos explorados, posto que a
tecnologia, em si, ndo é o carater central do modelo. Trata-se, antes, de um espaco que
potencializa o uso da internet, dos dispositivos méveis e das agdes pedagogicas
centradas na figura do estudante.

Entre todas as categorias apresentadas e analisadas, cabe ressaltar que as
fragilidades e potencialidades sdo um devir, ndo uma profecia. As possibilidades de
contato do professor e do aluno com a tecnologia, que presumivelmente seriam maiores
nas classes do tipo 1:1 podem ser completamente anuladas a partir das politicas publicas
ou institucionais de implantacdo do modelo. Conforme descrito por Santarosa, Conforto
e Schneider (2014), grande parte das iniciativas 1:1 do UCA no Rio Grande do Sul
configuram-se mais como ‘30 computadores por professor” do que como,
propriamente, um computador por aluno. Posto que a exigéncia do grupo gestor do
projeto fosse a compra de armérios para as salas de aula antes da distribuicdo dos
dispositivos, muitos dos netbooks ficaram mais tempo guardados, em poder do
professor, do que em efetivo uso. Em alusdo ao nimero de alunos comumente presentes

em uma sala de aula, as autoras afirmaram:

O modelo 1:1 foi fragilizado, pois a afirmativa expressa no titulo da acdo
governamental, Um computador por aluno, foi materializada na configuracdo
30:1, ou seja, 30 computadores sob a tutela do professor, fazendo com que a
possibilidade de acesso individualizado a tecnologia movel passasse a ser
exercida pelo educador. (SANTAROSA, CONFORTO e SCHNEIDER,
2014, p. 247-248)

Outras iniciativas, embora ainda ndo possam ser caracterizadas como um
modelo em si, também apresentam-se como variacdes dos modelos de utilizacdo de

dispositivos moveis. Por exemplo, 0 que uma instituicdo da rede de ensino privada de
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Porto Alegre caracterizou como “iPad na sala de aula”, que se materializou em um

espaco especifico da escola para interacdo com os dispositivos:

Para a utilizacdo dos iPads, houve a preparacdo de um espaco exclusivo, uma
sala de aula, nas dimens@es padréo, decorada de forma harménica e equipada
com mobilidrio adequado a faixa etaria a que se destina. A sala possui um
design diferenciado e possibilita o trabalho interativo e mediador do
professor. (SILVA, GANDIN e LIPINSKI, 2012, p. 45)

A despeito da “decoragdo harmédnica” (SILVA, GANDIN e LIPINSKI, 2012,
p. 45), dificuldades técnicas ndo mencionadas pelas autoras, como 0 acesso a internet
sem fio em diferentes espacos da escola ou de tomadas elétricas para sua recarga,
podem representar entraves reais para a exploracao de dispositivos moveis em variados
ambientes. Essa perspectiva, no entanto, descaracteriza aquele que pode ser percebido
como um dos maiores saltos qualitativos na transicdo dos modelos estaticos para 0s
modelos moveis: a mobilidade (SHULER, WINTERS, WEST, 2014; WEST, 2012;
LUGO e SHURMANN, 2012; WEST e VOSLOO, 2014; CORDENONZI et al., 2013).
Nessa iniciativa, se uma sala da escola foi equipada com iPads, e os professores e
estudantes devem se deslocar para esse espaco (Figura 7) quando desejam utilizar os

dispositivos, observa-se a reproducéo do modelo de laboratorios de informética.

Figura 7: Sala de aula mdvel - abordagem regional para implementagdo de dispositivos moveis na escola
Fonte: Silva, Gandin e Lipinski, (2012)

As novas configuracfes espacotemporais possibilitadas (mas ndo garantidas) a
educacdo do século XXI pelos dispositivos méveis, de tela tatil ou ndo, esvaziam-se
diante da transposi¢cdo ndo apenas das metodologias, mas também da organizacdo do
espaco e do tempo da escola de ontem para a escola de hoje. Conforme descreveu
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Conforto (2007), o desenho do laboratorio de informatica, a disposicdo do mobiliario e
0s recursos humanos e tecnoldgicos, em sua interdependéncia e imanéncia, vao compor
acOes pedagogicas sob determinadas configuracBes espagotemporais, configuracoes
ajustadas aos fendbmenos contemporaneos de presentificacdo do futuro e planetarizacdo
do espaco.

Diante desse cendrio de contradi¢fes entre o mével e o estatico, entre o ubiquo
e 0 circunscrito, € apresentada na se¢do a seguir a questdo do acesso a internet nas
escolas como um dos elementos fundamentais no desenvolvimento de iniciativas
voltadas ao uso de tecnologias moveis na educacdo. Na sec¢do final, a questao especifica
das iniciativas 1:1 e da aprendizagem movel sera retomada e problematizada, no sentido
da discusséo de seus limites e de suas potencialidades como ferramentas para novas

configuracBes espacotemporais na educacao.

1.2 O ACESSO A INTERNET NAS ESCOLAS

A crescente ado¢do de programas de utilizacdo de tecnologias na proporcao
1:1, sobretudo porque essas iniciativas estdo alicercadas na progressiva difusdo de
recursos digitais moveis com hardwares pouco robustos que requerem acesso a
ferramentas de computacdo em nuvem para funcionamento eficiente, demanda a
superacdo de dois desafios: (1) a construcdo de uma estrutura mais sofisticada de acesso
a internet nas escolas e (2) a revisdo de posicionamentos legais, ideologicos e
disciplinares de liberacdo do acesso a rede a estudantes e professores.

Os mais recentes dados de uma abrangente pesquisa sobre o cenario
tecnoldgico das escolas nacionais (CGl.br, 2016) apresentam um panorama que, ao
menos isoladamente, pode ser considerado animador em relacdo ao acesso a internet nas
escolas: 96% das instituigdes brasileiras de ensino publicas e privadas dispdem de
acesso a internet. O acesso a internet sem fio também vem aumentando, de 71% em
2014 para 87% das escolas em 2015. Além disso, enquanto 21% sequer sabem a
velocidade de suas redes, a maior parte das escolas, 79%, conta com conexdes de até 10
mega de velocidade, 0 que pode ser muito pouco se considerarmos um numero massivo
de estudantes tentando acesso a algum material ou recurso simultaneamente.

De acordo com o0 MEC (2015), o Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE),
lancado em 2008 pelo governo federal, que teve como objetivo conectar todas as escolas
publicas urbanas a internet até o ano de 2010, prevé a prestacdo desse servico, sem 6nus
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para as instituicOes, até 2025. Se efetivadas todas as prerrogativas do PBLE, dentro de
10 anos, todas as escolas publicas urbanas estardo conectadas a rede mundial por meio
de tecnologias que propiciardo “qualidade, velocidade e servigos para incrementar o
ensino publico no Pais” — embora a ampliacdo do programa fique limitada a dinamica
de ampliacdo da estrutura de rede das operadoras de telefonia fixa (MEC, 2015). O
incremento do ensino pablico por meio do acesso a internet, porém, vai muito aléem das
atividades administrativas da escola, e a ampliagdo desse acesso aos demais membros
da comunidade educativa (principalmente alunos e professores) é uma questdo que
transcende a viabilidade técnica do acesso.

Aspectos disciplinares quanto a proibicdo do acesso a internet e a celulares
pelos alunos nas escolas sdo obstaculos potencialmente mais dificeis de serem
contornados, porque envolvem concepgbes pedagogicas e metodoldgicas e sdo
entremeados por formacdes deficitarias no que diz respeito a compreensdo das

possibilidades da rede como ferramenta para o ensino e a aprendizagem:

O futuro da aprendizagem movel depende de um mundo globalmente
conectado onde a informacgdo esteja livremente disponivel para todos. Ja
existem casos de instancias governamentais pelo mundo afora que restringem
0 acesso a informagao e impedem debates entre os cidaddos, com frequéncia
blogueando o acesso a sites especificos e as vezes impedindo o acesso a
internet em regides inteiras. A censura barra ou limita as oportunidades de
aprendizagem em geral. (SHULER, WINTERS, WEST, 2014, p.48)

Considerando que grande parte dos professores ndo permite o uso de celulares
em sala de aula, os percentuais de acesso a internet por esse dispositivo sdao muito
baixos nas escolas (FUNDAGCAO TELEFONICA, 2014), conforme evidenciado na
Figura 8. A Regido Sul do Pais € aquela onde 0 acesso a internet na escola por meio do
telefone celular € a menos expressiva: apenas 1% dos estudantes entre 14 e 24 anos

declara utilizar o smartphone para acesso a internet nas escolas dessa regiéo.
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Figura 8: Acesso a internet por meio de telefone celular nas escolas brasileiras
Fonte: Fundacéo Telefonica (2014)

De fato, a regulamentacdo restritiva do uso de smartphones nas escolas é um
obstaculo ao desenvolvimento de iniciativas de aprendizagem movel. De acordo com
Lugo e Schurmann (2012), embora alguns paises da América Latina, como a Colémbia
e a Argentina, tenham cancelado ou atenuado as regulamenta¢des que proibem o uso de
celulares nas escolas, 0 uso de smartphones na regido ainda é fonte de controvérsia para
os educadores. Para os autores, a proibicdo estrita desses recursos limita a sua
aplicabilidade pedagodgica e, portanto, deve ser desencorajada, sem, no entanto,
negligenciar a necessidade de uma regulamentacdo razoavel acerca do uso dessas
tecnologias na sala de aula.

Uma pesquisa sobre o uso das tecnologias de informagdo e comunicacdo nas
escolas brasileiras (CGI.Br, 2016) indica que 73% dos professores usuarios de internet
afirmaram utilizar computador e/ou internet com os alunos em alguma das atividades
investigadas, sendo que 70% sdo professores de escolas publicas e 83% de escolas
particulares. Embora essa atividade tenha sido citada por 52% dos professores quando
se trata do uso das TDICs, a imensa maioria dos professores ainda utiliza as aulas
expositivas como uma das estratégias pedagogicas mais importantes.

As restricbes quanto ao uso da rede pelos estudantes passam também pelo
receio dos gestores e educadores em relacdo ao desencadeamento de condutas
indesejaveis ou inadequadas, como a maior distragdo nos alunos, copias de respostas,
acesso a conteudo impréprio ou cyberbullying (SHULER, 2009). Essas condutas,
embora possam ser consideradas como riscos reais, devem, antes de tudo, compor o
campo de atuacdo pedagdgica da escola na construcdo de uma cultura consciente de uso

da internet, em geral, e das redes sociais, em particular.
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Conforme Shuler, Winters e West (2014), as iniciativas de aprendizagem
movel apenas representam um perigo real se as instituicbes ndo se engajarem
ativamente para compreender, levar em conta e neutralizar os desafios. As escolas,
portanto, devem trabalhar esses desafios ndo apenas porque eles representam o 6nus da
utilizacdo da rede, mas porque o uso consciente das TDICs em rede compde o
arcabouco das habilidades requeridas para o seculo XXI (WARSCHAUER, 2011b).

1.3 TEORIAS DE DIFUSAO DAS TECNOLOGIAS NA EDUCACAO

De acordo com Cuban (1986), o processo pelo qual surge e se expande uma
tecnologia em termos educacionais pode ser resumido em quatro estagios consecutivos
(Quadro 1) e costuma ser acompanhado, de inicio, por grandes expectativas
relacionadas ao potencial de tais recursos em revolucionar a forma como professores
ensinam e/ou estudantes aprendem. Embora o autor tenha pesquisado, na ocasido, a
difusdo de tecnologias analdgicas, em estudo posterior, (2001) afirmou que um ciclo

semelhante estaria acontecendo com os computadores:

Grande entusiasmo acerca do potencial da nova tecnologia na transformagdo do ensino e da
aprendizagem. Lideres industriais e imprensa maravilhados com o poder de tal recurso em
revolucionar a educacéo.

Conducgdo de um pequeno projeto de demonstracdo, sob condicbes ideais, com professores
preparados, levando, nessas situacdes, a excelentes resultados.

Incentivo vertical, de cima para baixo, frequentemente com apoio da inddstria, com pouco
investimento e feedback dos professores, para impor a tecnologia em larga escala. Quando
imposto largamente, dessa maneira, professores podem ignorar significativamente a tecnologia,
que passa a ser usada apenas de maneira marginal, com pequeno impacto global sobre 0 modo
como os estudantes aprendem.

Muitas pessoas tendem a responsabilizar os professores pelo baixo impacto dessa tecnologia na
aprendizagem, tachando-os de conservadores, preguicosos ou pouco competentes em dominar e
integrar a tecnologia na escola, e o impeto da reforma educacional aprimorada pela tecnologia
extingue-se até o aparecimento de uma nova e supostamente milagrosa tecnologia.

| ® |®|@

Quadro 1: Resumo da teoria de Cuban (1986) sobre a implementacdo da inovagdo tecnolégica nas
escolas
Fonte: A autora

Warschauer (2011b), no entanto, afirma que Cuban (2001) pode estar em parte
enganado no que concerne a repeticdo do mesmo ciclo na utilizacdo de tecnologias
digitais, como computadores ou tablets, na educacdo. Além disso, de acordo com
Warschauer (2011b), computadores conectados a internet tém uma relacdo com o
conhecimento que é completamente diferente daquela que se realiza por meio do
cinema, do radio e da televisdo. Um profissional tipico da area do conhecimento passa
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um dia inteiro trabalhando em um computador, sem nenhuma televisdo, radio ou
projetor e, se o0s estudantes sdo aprendizes dos quais se espera producdo de
conhecimento, eles também devem ter acesso a dispositivos digitais conectados.

Kling (2000) também apresenta uma teoria que descreve o padrdo de
implementacdo da tecnologia. De acordo com esse autor, alguns pressupostos séo
tomados como verdadeiros quando a questdo é a inser¢do da tecnologia em contextos
educativos, o que, de acordo com o autor, frequentemente ndo corresponde a realidade,

conforme apresentado no Quadro 2.

A tecnologia é uma ferramenta a ser distribuida.

A implantacéo deve ser feita de uma vez so.

Os efeitos tecnoldgicos sdo diretos e imediatos.

Politicas sdo irrelevantes.

Os efeitos sociais s&o benignos.

Os contextos séo simples.

Conhecimento e experiéncia sdo facilmente explicitados.

o|0|o|o|o|o|e|e

A infraestrutura é totalmente solidaria.

Quadro 2: Padréo de implementacéo da tecnologia na educagdo (KLING, 2000)
Fonte: A autora

Observa-se que tanto Cuban (1986; 2001), quanto Kling (2000) apresentam
criticas que se aproximam no que tange a forma como se implementa um processo de
insercdo de tecnologias na educacdo: em geral ha pouca pesquisa quanto a validade do
processo, e uma série de elementos do contexto envolvido sdo desconsiderados.

Warschauer (2011b) vai ao encontro de Kling (2000) ao afirmar:

Tecnologia é mais uma rede socio técnica do que uma ferramenta; as
implementagdes sdo continuas; os efeitos sdo, frequentemente, indiretos e
envolvem multiplas escalas de tempo; as politicas sdo centrais; as
repercussdes sdo imprevisiveis e 0s contextos sdo altamente complexos;
conhecimentos e experiéncias sdo inerentemente tacitos ou implicitos e muito
trabalho e habilidades adicionais sdo necessarios para fazer com que a
infraestrutura funcione corretamente. (WARSCHAUER, 2011b, p.5)

Na discussdo especifica deste capitulo, portanto, ndo se trata de entender a
andlise dos posicionamentos e agdes histdricas entre apocalipticos e integrados (ECO,

1993), ou seja, entre as teorias e contextos pro e contra a tecnologia educacional, mas de
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discernir, em andlises historicas pontuais e gerais, as expectativas e implementacdes que
permearam 0S processos introdutorios e expansivos da informética na educacdo. O que
se pode perceber, nesse caso, é que a expectativa depositada no poder da tecnologia em
transformar a educacdo ndo é tema recente, nem se originou com o surgimento dos
computadores, o que é ilustrado pela Figura 9, com a representacdo do que o artista
Villemard acreditava, em 1910, que seria a educacéo no final do segundo milénio: com
0 auxilio de um estudante e utilizando um aparelho semelhante a um moedor de carne
(talvez o instrumento mais proximo daqueles que o artista conhecia, na época), 0
professor processa 0s livros, que sdo transmitidos aos estudantes por meio de fones de
ouvido individuais. Uma discussao mais centrada no aspecto didatico dessa
representacdo sera feita mais adiante; neste momento, o que se pretende destacar é que o
aparato tecnoldgico, como grande mediador ou transformador da aprendizagem, desde

muito ja ocupa espaco, se nao na realidade, a0 menos nas expectativas da sociedade.

Figura 9: A I' Ecole - A educac;ao no ano 2000 como |mag|nada em 1910 pelo artlsta francés V|IIemard
Fonte: National Library of France (1919).

Apesar de caracteristicas e potencialidades especificas das tecnologias digitais
na educacdo em certo ponto se afastarem, conforme Warschauer (2011b), do ciclo
previsto por Cuban (1986), a crenca histdrica da tecnologia como panaceia da educacéo,
do entusiasmo por vezes pouco fundamentando de algumas iniciativas, ganha voz entre

alguns autores que, embora reconhecam as possibilidades educativas dessas
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ferramentas, estabelecem perspectivas mais criticas quanto aos modelos e as politicas de

adogéo e distribuicao:

Parece haver uma crenca, entre alguns responsaveis pelas politicas
educacionais, de que as Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo
s80 uma panaceia para solucionar os males da educacéo atual [...] se de um
lado pode ser considerado relativamente simples equipar as escolas com essas
tecnologias, de outro, isso exige profissionais que saibam utiliza-las com
eficacia no contexto educacional. (FIORENTINI E LORENZATO, 2006, p.
46)

Esperava-se que 0s computadores fossem uma tecnologia educacional
revoluciondria, mas pesquisas atuais sobre aprendizagem assistida por
computador apresentam um quadro surpreendentemente complicado. Alguns
encontram relacdo entre o uso de computadores e melhor desempenho
escolar; outros ndo encontraram nenhuma ligagdo. O que parecia ser mais
importante era 0 ambiente no qual os computadores foram utilizados. (KEIM,
2014, online)

Como muitas novas tecnologias fizeram no passado, tabletops [computadores
hibridos, com caracteristicas de notebooks e tablets] suscitam expectativas
otimistas sobre como poderiam mudar a educagdo. No entanto, deixamos
claro que os tabletops ndo sdo uma panaceia para a melhoria do ensino e da
aprendizagem. (DILLENBOURG e EVANS, 2011, p.492 - tradugdo nossa)

N&o ha laptop méagico capaz de salvar o mundo pobre. (WARCSHAUER e
AMES, 2010, p.46 — traducéo nossa)

O problema, infelizmente muito comum, de depositar grande fé no poder da
tecnologia em trazer melhorias é a atencdo insuficiente aos fatores que a
cercam e que sd0 necessarios para torna-la bem-sucedida nesse proposito.
(WARSCHAUER, 2011b, p.5 — traducéo nossa)

Entre os “tecnopromotores” (CUBAN, 2001) — aqueles que ndo apenas
vislumbram as potencialidades pedago6gicas dos recursos digitais, como também os
véem como instrumentos dotados de uma espécie de forca motriz para a conducédo da
inovacado e da transformacéo da escola — e os “tecnocriticos” (WESTON e BAIN, 2010)
— pesquisadores mais céticos em relacdo ao poder da tecnologia de transformar esses
cenarios, embora ndo necessariamente descrentes das potencialidades pedagdgicas da
tecnologia, situam-se também os discursos que endossam o potencial salvacionista das

ferramentas digitais na educagéo. Essas questdes serdo discutidas no capitulo a seguir.
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1.4 A APRENDIZAGEM MOVEL E A ERA 1:1 - ENTRE LIMITES E
POSSIBILIDADES, UMA NOVA CONFIGURACAO ESPACOTEMPORAL PARA
A INFORMATICA EDUCATIVA

Nos ultimos anos, 0 modelo 1:1 tornou-se cada vez mais difundido em todo o
mundo e tem sido o foco principal de diversas politicas publicas e privadas de inser¢cdo
das TDICs na educacdo na América Latina (LUGO e SCHURMANN, 2012). Os
decisores politicos e gestores privados parecem ndo mais discutir se 0 modelo é digno
de investimento: enquanto os estudos na area apresentam resultados pouco conclusivos
acerca dos beneficios diretos e indiretos de tais iniciativas, o que se observa é a elevacdo
do numero de iniciativas na area. (WARSCHAUER e AMES, 2010; WARSCHAUER,
2011b, VALIENTE, 2010).

Embora a informatica educativa tenha surgido e se desenvolvido por décadas a
partir da Logica da Escassez (CONFORTO, 2014), a progressiva reducao dos custos de
equipamentos tecnoldgicos de uso pessoal e a profusdo de tecnologias moveis nas
primeiras décadas do século XXI comecaram a desenhar um novo panorama para a
informatica educativa, ndo mais estabelecido a partir da escassez de recursos. No eixo
da nova gama de dispositivos mdveis e acessiveis utilizaveis nas escolas e
universidades, pode-se citar os notebooks, as lousas digitais interativas, os celulares, os

smartphones e os tablets:

Historicamente, computadores e projetos de aprendizagem eletronica (e-
learning) foram limitados devido aos equipamentos caros, delicados, pesados
e mantidos em ambientes muito controlados. No entanto, pressupde-se
projetos de aprendizagem moével em que os estudantes tenham acesso a
tecnologia de forma ininterrupta e, em grande parte, ndo regulada. (LUGO e
SCHURMANN, 2012, p. 9)

Na medida em que os dispositivos tornam-se mais potentes, funcionais e
baratos, aumenta 0 seu potencial em apoiar o aprendizado de modos inusitados
(SHULER, WINTERS e WEST, 2014). Alem disso, os conceitos de mobilidade e de
conectividade tém estabelecido as condi¢des de possibilidade para romper o discurso
que institui o laboratério de informatica como o lugar por exceléncia para a tecnologia
na escola.

As novas configuracbes espacotemporais para a tecnologia somam-se a

progressiva fartura de recursos digitais e a subita abundancia de conteudo e sistemas de
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aprendizagem possibilitada pela virtualizacdo e pelo avango das tecnologias de
armazenamento em nuvem. Assim, na medida em que materiais e recursos tornam-se
digitais, a perspectiva da escassez tende a desaparecer (WELLER, 2011) e, com isso,
ampliam-se os desafios de capitalizar essas novas possibilidades tecnoldgicas em acoes
de inovacgdo também para o processo pedagdgico.

A pedagogia da abundancia de recursos e contetdos fisicos e digitais, aliada a
evolucdo dos servicos de conexdo movel com a internet, a0 armazenamento em nuvem e
ao enriquecimento dos aparelhos de telefone celular, promove o surgimento de uma
nova modalidade de educacdo, a aprendizagem modvel (Mobile Learning, ou m-
learning), considerada por alguns pesquisadores como um novo estadgio da
aprendizagem multimidia, capaz de transformar o estudo tradicional (PU et al., 2011).

De acordo com a definicdo da Unesco (SHULER, WINTERS e WEST, 2014),

A aprendizagem mavel envolve o uso de tecnologias moveis, isoladamente
ou em combinacdo com outras tecnologias de informagdo e de comunicagdo
(TIC), a fim de permitir a aprendizagem a qualquer hora e em qualquer lugar.
A aprendizagem pode ocorrer de varias formas: as pessoas podem usar 0s
aparelhos mdveis para acessar recursos educacionais, conectar-se a outras
pessoas ou criar contetdos, dentro ou fora da sala de aula. A aprendizagem
mével também abrange esforgos em apoio a metas educacionais amplas,
como a administracdo eficaz de sistemas escolares e a melhor comunicacéo
entre escolas e familias. (p. 8)

De acordo com Saccol, Schlemmer e Barbosa (2011), a aprendizagem mével é
caracterizada por processos de aprendizagem apoiados pelo uso de TMSFs (tecnologias
moveis sem fio), cuja caracteristica fundamental é a mobilidade dos aprendizes, que
podem estar distantes uns dos outros e também de espacos formais de educacdo, tais
como salas de aula, salas de formagéo, capacitagdo e treinamento ou local de trabalho.
Nesse sentido, dois conceitos apresentam-se na centralidade da compreensdo dessa nova
categoria de aprendizagem com suporte nos avangos da computacdo e da conexdo
moveis: a aprendizagem, nessa perspectiva, € ubiqua (disponivel em qualquer lugar) e
pervasiva (transparente e integrada as atividades cotidianas). Ainda é importante
considerar que a aprendizagem, nesse prisma, apresenta-se simultaneamente
personalizada e integrada ao contexto educativo, com potencial para manter 0s
estudantes mais conectados e vinculados a atividades colaborativas (SHULER,
WINTERS e WEST, 2014). Ademais, os dispositivos que operam por esse paradigma
requerem materiais e ambientes adaptados as suas especificidades, com conceitos
claros, objetivos, curtos e imagéticos (SHULER, WINTERS e WEST, 2014, 2014).



46

A aprendizagem modvel opera em duas abordagens principais: por uma via, ha
politicas publicas e institucionais de distribuicdo de dispositivos idénticos para toda a
comunidade educativa ou para parte de seus membros; por outra, adere-se ao conceito
do BYOD, quando os estudantes fazem uso dos seus proprios recursos, Como
smartphones, por exemplo. De acordo com Lugo e Schurmann (2012), embora a
aprendizagem movel ndo seja uma pratica generalizada na América Latina, varios paises
langaram recentemente iniciativas voltadas para a aplicagdo de dispositivos digitais
moveis, e programas de pequena escala podem ser encontrados em toda a regiao.

No Brasil, dois grandes movimentos marcaram a aprendizagem mdvel no
modelo 1:1: o Projeto Um Computador Por Aluno (UCA), iniciado em 2010 e,
posteriormente, os diversos projetos regionalizados de distribuicdo de tablets para
professores e/ou estudantes. As recentes investidas no Brasil e em indmeros paises em
desenvolvimento quanto as acdes de distribuicdo de dispositivos mdveis para a
consolidacdo da configuragdo 1:1, quando desacompanhadas de uma estrutura robusta,
que fomente ndo apenas os recursos, mas também mudancas gnosioldgicas e estratégias
formativas e didaticas, podem incorrer em uma Visdo equivocada do potencial da
tecnologia (LUGO e SCHURMANN, 2012; WARSCHAUER e AMES, 2010).

Se, por um lado, diversos autores atestam as potencialidades oferecidas pela
tecnologia, em geral, e pela tecnologia moével, em particular (FRITSCHI e WOLF,
2012; ISAACS, 2012; LUGO e SCHURMANN, 2012; ROSCHELLE, 2003; SO, 2012;
WARSCHAUER, 2011b; WEST, 2012), por outro, observa-se uma gama de desafios a
serem enfrentados, que incluem legislacdes nacionais que proibem o uso de celulares
em sala de aula (PARANA, 2014; RIO GRANDE DO SUL, 2008; SANTA
CATARINA, 2008); a relutancia de alguns profissionais da educacdo na adesdo a
metodologias que envolvam a aprendizagem mdvel — devida, em parte, a fragilidades na
formacéo para exploracdo ndo apenas técnica, mas também didatica de tais recursos
(SHULER, WINTERS, WEST, 2014); a auséncia ou baixa qualidade das conexdes sem
fio em grande parte das escolas brasileiras (INEP, 2013) e, no caso das experiéncias do
tipo BYOD, a dificuldade de planejamento pedagogico intrinseca as diferengas de
desempenho em aparelhos com configuragdes distintas.

A despeito disso, casos de sucesso no campo da aprendizagem madvel emergem
em diversos paises da América Latina. Na Coldmbia e na Argentina, 0s projetos
Programa Nacional de Alfabetizacdo e Mobiles for Supervisors distribuiram

dispositivos moveis em iniciativas para o combate ao analfabetismo e 0 melhoramento
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da comunicagdo entre escolas e rede de apoio, respectivamente. Outras iniciativas
envolvem o desenvolvimento de aplicagdes pedagogicas para melhorar as condi¢des de
acesso ao ensino superior, no Chile, e para a realizagdo de exames que analisam
desempenho nacional de estudantes, no Paraguai (LUGO e SCHURMANN, 2012).

O caso de sucesso uruguaio na implementacdo da proposta 1:1, de abrangéncia
nacional, deve-se a elementos como a qualidade da infraestrutura de acesso a internet,
proporcionando uma cobertura de 98% das escolas, a agilidade do sistema de
manutencdo dos equipamentos, a extensdo do uso dos notebooks para os familiares dos
alunos e um processo de formacdo inicial e continuada para os professores
(WARSCHAUER e AMES, 2010).

As iniciativas voltadas & aprendizagem movel, como fendmeno educacional
relativamente recente — e apesar das inimeras ressalvas que sdo apresentadas nas outras
secOes em relacdo a sua aplicacdo descontextualizada —, podem permitir beneficios
particulares a aprendizagem. As diretrizes politicas da Unesco (SHULER, WINTERS e
WEST, 2014) para a aprendizagem mével sugerem que os recursos de tecnologia movel

podem suscitar melhorias do ponto de vista educacional; tais diretrizes foram resumidas

no Quadro 3.

Expanséo do alcance e
da equidade da educacéo

Tecnologias mdveis podem ser um meio para estender oportunidades
educacionais a alunos que podem néo ter acesso a escolas de alta qualidade.
Além do mais, sdo ferramentas comuns mesmo em areas onde escolas,
livros e computadores S0 escassos.

Facilitacdo da
aprendizagem
individualizada

Com aparelhos individuais, os estudantes podem acessar, entre a ampla
gama de recursos disponiveis na rede e/ou destinados pelo professor, os
recursos mais adequados aos seus interesses e as formas de aprendizagem.

Fornecimento de
retornos (feedbacks) e
avaliacdo imediatos

As tecnologias mdveis podem racionalizar e simplificar avaliagdes, assim
como fornecer indicadores de progresso mais imediatos para os alunos e
professores.

Aprendizagem ubiqua

Como as pessoas, ha maior parte do tempo, levam os aparelhos consigo, a
aprendizagem pode ocorrer em lugares que antes ndo eram propicios a
educacao.

Uso produtivo do tempo
em sala de aula

Quando os estudantes utilizam as tecnologias méveis para completar tarefas
passivas ou de memdria, como ouvir uma aula expositiva em casa, eles tém
mais tempo para discutir ideias, compartilhar interpretacBes alternativas,
participar de atividades de laboratério na escola, por exemplo.

Criagéo de comunidades
de estudantes

Dispositivos moveis conectados a internet permitem a criacdo de
comunidades de estudantes com interesses afins, desenvolvimento de
projetos colaborativos, grupos onde os usuarios podem fazer e responder
perguntas etc.

Apoio a aprendizagem
fora da sala de aula

As tecnologias moveis, por sua caracteristica de mobilidade, ubiquidade e
pervasividade, podem romper o carater historicamente constituido da
educacao formal confinada entre quatro paredes.

Aproximagao entre
aprendizagem formal e

As tecnologias moveis podem ajudar e assegurar que as aprendizagens,
dentro e fora da escola, apoiem-se mutuamente.
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informal

Minimizac¢do da O conserto das estruturas de comunicagdo costuma ser mais rapido do que o
interrupcdo educacional das estradas ou escolas, de modo que, em situacbes como enchentes ou
em areas de conflito ou  guerras, a comunicacdo entre professores e estudantes pode ser mais

desastre rapidamente restabelecida por meio de recursos digitais.

A integragdo de recursos de edi¢do de texto, reconhecimento e transcri¢do
de voz e localizacdo, por exemplo, pode favorecer muitos estudantes com

Auxilio a estudantes com deficiéncias fisicas, além de estudos desenvolvidos para a adaptacdo de

deficiéncia . L ) R
materiais para pessoas com dificuldades de aprendizagem como dislexia,
por exemplo.

Melhora da comunicacdo Mensagens trocadas por dispositivos moéveis sdo mais rapidas, baratas,
e da administracéo confidveis e eficientes que canais mais tradicionais de comunicacao.

Aparelhos méveis podem melhorar a relagdo custo-eficiéncia por oferecer
ricos conjuntos de recursos a pre¢os cada vez mais baixos, em comparacéo
com os livros didaticos.

Melhora da relacéo
custo-eficiéncia

Quadro 3: Beneficios particulares da aprendizagem movel
Fonte: Shuler, Winters e West (2014)

Os beneficios ilustrados no Quadro 3, na mesma medida em que néo
representam a totalidade das potencialidades pedagdgicas atribuidas aos dispositivos
maoveis — em grande parte porque muitos desses casos de uso estdo sendo continuamente
reinventados por professores e estudantes ao redor do mundo — também ndo podem ser
tomados como uma relacédo direta com a aquisicao ou disponibilidade da tecnologia. No
que tange ao primeiro beneficio listado, por exemplo, ha estudos que indicam que séo
justamente os estudantes com niveis socioeconémicos mais elevados que mais se
beneficiam educacionalmente de tais recursos (WARSCHAUER e AMES, 2010,
CUBAN, 2013). Embora a tecnologia possa ser uma alavanca na promoc¢ao da equidade
educacional, como utiliza-la para esse propésito esta longe de ser simples. E o que
apontam Warschauer e Ames:

Estudos no Haiti, Uruguai, Estados Unidos e Paraguai demonstram que
criangas marginalizadas, justamente as visadas pela OLPC, ndo sdo capazes
de explorar sozinhas, em casa ou na escola, o potencial do XO. (Warschauer
e Ames, 2010, p.43)

Nos programas mencionados por Warschauer e Ames (2010) os estudantes
evitavam realizar tarefas dificeis, concentrando-se apenas nas tarefas com as quais se
sentiam confortaveis; houve um excessivo numero de criangas que apenas utilizava o0s
laptops do programa para usos recreativos e, apés a implantacdo do programa, muitas
criancas passaram a destinar menos tempo para pesquisa, deveres de casa ou
compartilhamento de criagfes online, mas reportaram aumento no tempo destinado ao
bate-papo digital. Foi observado, nessa pesquisa, portanto, que criangas

economicamente privilegiadas tendem a fazer usos mais criativos do computador. A
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visdo equivocada de que os computadores sdo inegavelmente benéficos fica visivel em
estudos nacionais: “E inegavel que a implantacdo do LIE [Laboratdrio de Informatica
Educativa] ou adocdo dos computadores portateis individuais contribuem para a
inclusdo digital dos alunos, em especial das classes menos favorecidas” (MAIA e
BARRETO, 2012).

Nesse sentido, Warschauer e Ames (2010) apontaram para duas questfes: as
iniciativas 1:1 analisadas contribuiram para (1) amplificacdo das diferencas pre-
existentes - estudantes com alto nivel socioecondmico sdo mais propensos a ter
familiares e colegas que os apoiam e orientam ao aprender a utilizar uma nova
tecnologia, mais sofisticada. N&o é, portanto, o proprio computador que traz o beneficio,
mas sim o suporte social e técnico que rodeia o usuério e (2) a falha na crenca da
aprendizagem autodirigida - alunos que ja tém fortes habilidades em linguagem, bem
como bagagem cultural, se beneficiam mais de ambientes ndo estruturados. Para 0s
alunos que néo apresentam esse perfil, a carga cognitiva ou curva de aprendizagem pode
ser muito alta, uma vez que a tecnologia, para alguns, ainda nao é transparente.

Esses elementos corroboram a interpretacdo equivocada que muitos fazem do
conceito “nativos digitais” (PRENSKY, 2001), relacionado ao conforto das novas
geragdes frente as tecnologias digitais. A ideia de que a maior confianga que 0s mais
jovens sentem em frente a tecnologia implica, necessariamente, saber utilizar o
computador, sobretudo com ganhos em termos de aprendizagem, foi desmistificada por
Prensky (2012, online):

[...] as coisas que me levaram, 10 anos atras, a chamar nossos estudantes de
nativos digitais — seu conforto, por exemplo, com dispositivos digitais e sua
presuncdo acerca da conectividade digital como “sempre disponivel” — ndo 0s
fardo automaticamente ou por si s0, “educados”. Educag@o é um processo de
aprendizagem gradual sobre como o mundo funciona, e uma compreensdo de
como alguém pode fazer, de maneira Util, a sua parte neste mundo. Isso é,
tipicamente, um longo processo, que envolve consideravel esfor¢co mental.

No sentido de dirimir equivocos como o mencionado anteriormente na
implantacdo de programas de aprendizagem movel, a Unesco (SHULER, WINTERS e
WEST, 2014) desenvolveu um conjunto de diretrizes politicas para a utilizacdo de
tecnologias mdveis em contextos educativos. Entre as recomendagdes, estdo elementos
como a necessidade de criagdo ou atualizacdo de politicas locais referentes a
aprendizagem movel, a formacdo dos professores, o fornecimento de apoio aos

professores por meio de tecnologias moveis, o aperfeicoamento de conteludos
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educacionais para esses recursos, a ampliacdo das opc¢des de conectividade e a

promoc&o do uso seguro, responsavel e saudavel das tecnologias moveis:

Se pensarmos na proxima década e além, parece evidente que a
aprendizagem movel ocorrera em um mundo mais conectado, com tecnologia
mais acessivel e mais barata. Contudo, em que pese a sua ubiquidade e
utilidade, a tecnologia por si s6 ndo sera um fator determinante na capacidade
da aprendizagem mavel de beneficiar um grande nimero de pessoas. A
projecdo de intervencdes efetivas de aprendizagem movel requer uma
compreensdo holistica da relacdo entre a tecnologia e fatores sociais,
culturais e, cada vez mais, comerciais. Ndo ha duvida alguma da importancia
da tecnologia em si, mas igualmente importante € a maneira como a
tecnologia é utilizada e vista, um aspecto até agora em boa parte
desconsiderado. (SHULER, WINTERS e WEST, 2014, p. 13)

Tanto os recursos tecnoldgicos em si, quanto a aprendizagem movel, de

maneira mais geral, embora sejam tendéncias para o futuro e apresentem intmeras

possibilidades do ponto de vista educacional, precisam ser analisados sob vieses

complexos, dada a natureza complexa da educacdo. A construcdo de um ambiente de

aprendizagem significativo é uma tarefa intricada. Se a postura da instancia

administrativa que conduz esse processo for, simplesmente, “vamos dar computadores

para as criangas”, os resultados possivelmente ndo serdo tdo grandes quanto as

expectativas. A chave para 0 sucesso, nesses casos, € uma abordagem holistica, que

considere os profissionais envolvidos, a infraestrutura, a logistica, o software, a

preparacdo e o treinamento dos professores e da comunidade que esta utilizando os

recursos tecnoldgicos:

O esforgo para melhorar a educagdo em todo o mundo, através de uma
melhor utilizacdo da midia digital, € de longo prazo e ainda esta em estagio
inicial. Este esforco vai exigir talento de um vasto leque de decisores
politicos, professores, académicos e designers. (WARSCHAUER E AMES,
2010, tradugdo nossa)

N&o é que ndo devamos usar computadores na sala de aula, Esta é a onda do
futuro. Mas néo € apenas o0 computador que importa, é todo o resto em torno
dele. A tecnologia melhora escolas boas, mas ndo melhora escolas ruins. Se
vocé tem um lugar onde os professores e a instrugdo sdo pobres [distribuir
laptops] seria uma 6tima maneira para que professores e alunos perdessem
tempo. Entre os dois, ter bons professores é muito mais importante do que ter
midia digital. (KEIM, 2014, tradugdo nossa)

A educacdo € um empreendimento complexo, seja de qual for a perspectiva a

partir da qual se observe, desde o funcionamento do processo cognitivo as

complexidades sistémicas das habilidades requeridas para a vida no século XXI, por

exemplo. Nesse contexto, abordagens mais simplistas voltadas a reforma educacional
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ndo conseguirdo sobrepujar esses desafios. A OLPC, precursora dos primeiros netbooks
e iniciativas 1:1, ao acreditar que os laptops fariam sozinhos a mudancga acontecer,
acabaram por endossar as criticas de pesquisadores como Cuban (1986) e Kling (2000).
Ao pressupor que os efeitos da tecnologia sobre a educacdo sao diretos e imediatos e
sempre benignos, o programa ignorou tudo aquilo que décadas de pesquisa na area da
informatica na educacdo contrariavam. Como resultado, observa-se que inumeros

projetos de implantacdo de laptops 1:1 da OLPC foram descontinuados:

Vamos imaginar que eu lhe diga que “eu tenho uma tecnologia que vai mudar
a qualidade de vida”. Entdo eu lhe digo “Realmente a coisa certa a fazer ¢
criar um projeto-piloto para testar a minha tecnologia”. E entdo, a segunda
coisa a fazer, uma vez que o piloto esteja em andamento por um certo
periodo de tempo, é medir cuidadosamente os beneficios dessa tecnologia.
Entdo eu lhe direi que o que nds faremos é avaliar cientificamente essa
tecnologia, com grupos-controle — dando uma coisa a uns e outra a outros.
Isso tudo é muito razoavel até que eu diga que a tecnologia é a eletricidade, e
vocé diz "Espere, vocé ndo tem que fazer isso". Mas também ndo tem que
fazer isso com laptops e aprendizagem. O fato de que alguém nessa sala
pudesse dizer que o impacto ndo é claro para mim é incrivel —
inacreditavelmente incrivel. (NEGROPONTE, 2009, s/n — tradugéo nossa)

Para Negroponte (2009), presidente da OLPC, os beneficios de entregar
laptops &s criangas, sobretudo as do mundo pobre, foram inquestionéveis. Entretanto, ha
evidéncias de gque esses projetos, em paises como Paraguai, México e Estados Unidos,
falharam , por exemplo, em virtude dos reduzidos e pouco adequados testes aos quais 0
XO (laptop desenvolvido pela OLPC) foi submetido e de questdes como a adequagéo
do programa ao pais-alvo, nas expectativas quanto aos efeitos da implementacdo e na
compreensdo da realidade de uso dos estudantes (WARSCHAUER e AMES, 2010).

Esses autores demonstram também que o XO foi pouco usado nas escolas. No
Uruguai, por exemplo, pais onde a implantacdo do programa 1:1 foi universal, e um dos
casos de maior sucesso da OLPC, apenas 21,5% dos professores relataram fazer uso
diario ou quase diario do computador em suas aulas, enquanto 25% reportaram um uso
menor do que uma vez na semana. No projeto OLPC implementado em Birmingham
(uma das comunidades mais pobres do Alabama, EUA), 80,3% dos alunos declararam
nunca ou quase nunca ter utilizado os computadores na escola. Santarosa, Conforto e
Schneider (2014) também relatam fraca taxa de uso dos computadores no projeto UCA
no Rio Grande do Sul.

ApOs tantos anos de pesquisas na &rea da informatica na educacdo, com

resultados que contrariam as expectativas depositadas nessas ferramentas (COSTA,
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2013; VALENTE, 2013; FAGUNDES, 2011), o que se observa ainda € o otimismo
tecnoldgico educacional: permanece a énfase no recurso em detrimento da efetiva
formacdo para o trabalho pedagdgico nas esferas em que se fazem necessérias: 0
conhecimento pedagdgico, o conhecimento do contetido e 0 conhecimento tecnoldgico,
bem com as intersec¢des entre elas. O argumento daqueles que desenvolvem pesquisas
mais criticas na area ndo é o de que os computadores (ou demais e mais recentes
recursos digitais) ndo possam contribuir significativamente para a aprendizagem,
tampouco que ndo devam ser colocados nas escolas. A questdo colocada pela critica diz

respeito a forma como tais processos sdo implementados:

As pessoas se empolgam com a tecnologia, mas dar um iPad para uma
crianca pode até atrapalhar a educacdo. Devemos nos empolgar e, a0 mesmo
tempo, sermos céticos em relagdo a tecnologia. [...] A tecnologia deve servir
para empoderar o professor. (DILLENBOURG, 2014, s/n — tradugéo nossa)

Weston e Bain (2010) argumentam, nesse sentido, que ndo h& ainda
equivalentes de uma transformacéo educacional qualitativa tecnologicamente habilitada
no paradigma educacional vigente ou nos modelos de computacdo 1:1 existentes. O que
existe sdo substituicdes: livros substituidos por paginas na web, boletins em papel por
sistemas de informacdo de estudantes, quadros-negros por lousas interativas e armarios
por bases de dados eletronicas. Nenhum desses equivalentes diz respeito a atividade
principal de ensino e de aprendizagem. O que cada um deles faz é, meramente,
automatizar as praticas do paradigma dominante de (a) instrucdo ndo diferenciada para
grandes grupos, (b) acesso a informacdo em sala de aula, (c) ndo envolvimento dos pais
e (d) avaliagdo somativa do desempenho. Essas afirmacdes vdo ao encontro de um dos
modelos tedricos aplicados neste estudo, apresentado na secdo 2.2 e posteriormente
ampliado e aplicado na analise dos dados.

De acordo com os autores, os defensores da computacdo 1:1 que se dedicam a
esses exercicios de substituigdo “usam a arvore para esconder a floresta”, ou, nos termos
de Valente (2013), promovem “mudangas cosméticas”. Esses entusiastas do beneficio
presumido da tecnologia acreditam que usos pedagogicos benéficos dos computadores
emergirdo espontaneamente do emprego de laptops na razdo de um computador por
usuario (WESTON e BAIN, 2010), quando, em verdade, tecnologias em si nao trazem

consigo a reforma, em vez disso, tendem a amplificar as crencas e praticas existentes:
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[...] computadores pessoais, laptops e demais dispositivos mdveis sdo apenas
veiculos para transporte de métodos de ensino. As maquinas ndo sdo o que
fazem os professores em sala de aula. Professores fazem perguntas, dao
exemplos, palestras, discusses guiadas, exercicios, usam pequenos grupos,
individualizam o ensino, organizam projetos e misturam artesanalmente essas
praticas de ensino. (...) Midias como televisdo, filmes e computadores
“entregam instru¢do”, mas ndo influenciam o sucesso do estudante mais do
que o caminhdo que entrega comida na sua casa causa mudangas na sua
nutricdo. (CUBAN, 2006, online — traducéo nossa)

Vocé pode colocar um piano em todas as salas de aula, mas isso ndo te da
uma cultura musical desenvolvida, porque a cultura musical esta
consubstanciada nas pessoas. A musica estd no professor, ndo no piano.
(KEY, 2013, online — tradugéo nossa)

Quanto aos docentes, o desafio € grande no que tange a aquisicdo de
competéncias para trabalhar com tecnologias, no aspecto de
operacionalizacdo, quer no sentido de mudar sua praxis docente ou a forma
como organizar e ministrar sua aula. (GIRAFFA, 2013, p. 110 — traducdo
nossa)

Muitas iniciativas de utilizacdo de computadores na razdo um dispositivo por
estudante, ao crer nas possibilidades transformadoras da tecnologia a despeito de todas
as outras instancias institucionais e pedagdgicas necessarias para o desenvolvimento de
aprendizagem significativa, tém "confundido a nutricdo com o caminh&o que entrega as
compras” (CUBAN, 2006) ou "o piano com a mausica" (KEY, 2013). Nessas
circunstancias, uma vez que esses recursos chegam as escolas, a pressdo para usa-los é

muito grande, posto que essas abordagens (bem ou mal-estruturadas) demandam altos

3

investimentos financeiros. De maneira a gerar “usos” para esses dispositivos, 0s

professores, carentes de uma grande fonte de ideias inovadoras, frequentemente levam
os estudantes a fazer apenas atividades triviais, como digitacdo de textos, entrega de
dever de casa ou visita a websites, em vez de empregar todo o poder desses
computadores conectados (PRENSKY, 2012):

Eu tenho visto muitos usos triviais - Gteis e nao Uteis - de computadores na
educacdo. Eles incluem alunos digitando texto (por vezes, copiados de
livros), colando-os em simples apresentaces em PowerPoint ilustradas,
fazendo videos com tela verde de si mesmos enquanto representam coisas
bobas na frente da camera e até mesmo fazendo simples pesquisas de uma sé
palavra em vérias partes do mundo. Isto é tudo trivial, com nenhum poder e
nenhum aprendizado. Porguanto os estudantes tenham feito essas coisas uma
vez na vida, continuar a atribuir-lhes tais tarefas, sem imaginacéo,
desinteressantes e ndo-poderosas € como deliberadamente convida-los para
usar o Facebook. (PRENSKY, 2012, online - traducdo nossa).
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Na mesma perspectiva, Costa (2013) refere-se ao subaproveitamento do
potencial das TDICs na escola ou, por outras palavras, “a incapacidade por demais
evidenciada para se usar e tirar partido do potencial pedagogico e didatico que essas
tecnologias oferecem para a concretizacdo da aprendizagem por parte dos alunos” (p.
48). O autor refere-se, ainda, a trés fatores fundamentais aos quais se deve esse cenario:
(1) o desconhecimento desse potencial para a aprendizagem; (2) a falta de preparacdo
dos agentes educativos e (3) a inexisténcia de enquadramentos adequados em que as
tecnologias possam ser trabalhadas com intencionalidade e suporte cientifico e
pedagdgico inerente a profundidade que a questéo exige.

Finalmente, o autor refere-se ao conflito evidente entre as volumosas
expectativas depositadas no poder das tecnologias de transformar a educagdo, no
discurso dominante entre a midia, os gestores politicos e educacionais e professores
acerca da potencialidade educativa presente nesses instrumentos e as pesquisas que

revelam o quédo pouco a tecnologia fez, até hoje, pela melhoria da educacéo:

De fato, apesar de muito se ter ensaiado e publicado nos Gltimos anos no
dominio da utilizacdo educativa dos computadores e de se esperar que 0
poder das tecnologias digitais e em rede pudesse construir uma fonte de
mudancas substanciais, no proprio conceito da escola, a realidade parece ser
outra, apesar do discurso oficial sobre a necessidade de mudanca e sobre
as mudancas desejadas no sentido da sociedade digital. (COSTA, 2013, p.
52, grifo nosso)

Em muitos casos, 0 que se percebe é a responsabilizacdo do professor pelo uso
malsucedido de recursos tecnoldgicos em sala de aula, a exemplo das pesquisas de
Cuban (1986, 1993, 2001, 2006, 2013) sobre a difusdo das tecnologias na educacédo.
Pesquisas voltadas a uma analise mais abrangente desses processos e cenarios podem,
entretanto, contribuir para a diminui¢do do fosso entre as expectativas e a realidade das
mudangas na instituicdo escolar com o apoio de recursos tecnologicos. A questdo maior
que essas pesquisas deverdo responder, direta ou indiretamente, deve ser em relacdo ao

papel da TDICs nas escolas e ao papel da escola na sociedade contemporanea.

1.5 O FETICHE TECNOLOGICO: PESCANDO ESTUDANTES COM ISCAS
DIGITAIS

Entre o fim da Ldgica da Escassez (CONFORTO, 2014), com recursos

tecnoldgicos tornando-se mais baratos, leves, moveis e faceis de manipular, e o limiar
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da Pedagogia da Abundancia (WELLER, 2011), com as possibilidades de replicacéo e
distribuicdo ilimitada de recursos pedagdgicos em formato digital, situa-se o fetiche
tecnoldgico na educagdo. Empresas na area da tecnologia desenvolvem estratégias de
vinculacdo de sua imagem a educacdo, e empresas na area da educacdo desenvolvem
estratégias de vinculacao de sua imagem a tecnologia.

Embora com eventuais propensdes ideoldgicas (ainda que sejam duvidosas ndo
podem ser totalmente negadas), o objetivo das grandes corporacdes € vender seus
produtos e/ou servigos e, nesse caso, 0 mercado da educacdo apresenta-se promissor,
haja vista, sobretudo, o nicho despertado pela OLPC em 2005, com o langcamento de
computadores portateis de baixo custo para serem utilizados em contextos 1:1. A
propria industria dos netbooks (notebooks menores, com processadores menos
poderosos, menos recursos, porém mais leves e portateis, com baterias de maior
duracdo) remonta ao desenvolvimento do primeiro XO, da OLPC.

Na busca por fatias estratificadas do mercado, essas empresas desenvolvem
contetdo publicitario capaz de associar seus produtos e servicos a melhoria dos
processos de ensino e de aprendizagem, o que pode ser observado nos videos
institucionais de quatro empresas da area tecnolOgica selecionados para analise e

disponibilizados por meio de QR Codes? nas Figuras 10 a 13.

Figura 10: Acer para Figura 11: Samsung Figura 12: Apple na Figura 13: Google para

Educacdo: como a fala sobre o futuro da Educacdo: aprendendo Educacéo 101 (em 101
tecnologia pode educacdo — Solucéo com iPads (video segundos) (video
melhorar o ensino Samsung Escola institucional) institucional)
(video institucional) Inteligente (video

institucional)

A empresa Acer desenvolveu uma peca publicitaria (Figura 10) que se propds a

demonstrar como a tecnologia pode melhorar o ensino. O video, breve e sem falas,

2 Para realizar a leitura dos QR Codes, é necessaria a instalagdo de um aplicativo especifico em
dispositivos méveis como celular ou tablet. Recomenda-se a utilizacdo do aplicativo QR Code Reader,
gratuitamente disponivel para diferentes sistemas operacionais moéveis. Caso ndo disponha dos recursos
necessarios a leitura dos QR Codes, é possivel acessar 0 conteldo nos enderecos que seguem:
http://bit.ly/acereduca, http://bit.ly/samsumgeducacao; http://bit.ly/appleeducacao e
http://bit.ly/googleeduca.



http://bit.ly/acereduca
http://bit.ly/samsumgeducacao
http://bit.ly/appleeducacao
http://bit.ly/googleeduca
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apresenta um professor preparando uma apresentacdo de slides em um tablet e,
posteriormente, projetando-a em um aparelho data-show. A pretensa demonstragéo do
poder das tecnologias da empresa em melhorar o ensino € representada apenas pela
automacdo de atividades relacionadas a tradicional aula expositiva.

Os videos veiculados pelas Figuras 11 e 12 fazem alusdes diretas a processos
qualitativos de mudanca possibilitados pela insercdo dos recursos em questdo nas
escolas onde sdo coletados os depoimentos. Ao ndo apontar para outra estratégia
associada ao uso do dispositivo, as empresas levam o espectador a presumir que é
possivel melhorar, ampliar, qualificar e aproximar a aprendizagem dos estudantes
apenas com a insercdo do produto divulgado na escola. Por meio de uma viséo
reducionista e simplificada para solucdo dos complexos problemas educacionais, essas
empresas apresentam seus tablets como o0s Unicos agentes da mudanca, da

transformacéo e da aprendizagem, 0 que se evidencia nos excertos que seguem:

Em toda a minha experiéncia em ensino superior, de mais de 50 anos, eu
nunca vi nada que mudasse o cenario da maneira como isso mudou. O iPad
transformou a maneira como nossa faculdade olha para a aprendizagem
e para a transmissdo do conhecimento. Isso vai fazer a maior diferenca na
maneira como os estudantes adquirem, interagem e usam conhecimento [...]
agora vocé tem algo que vai além de qualquer coisa que as pessoas tenham
imaginado. (Depoimento de uma professora extraido do video veiculado na
Figura 12, tradugdo nossa, grifo nosso)

[O tablet Samsung Galaxy] permite maior retencdo de aprendizagem, assim
como torna o ambiente mais divertido e emocionante para as criangas.
(Depoimento de um professor, extraido do video veiculado na Figura 11 -
traducéo nossa)

A utilizagao de termos como “transmissdo do conhecimento” e “retencdo da
aprendizagem”, entretanto, parece sinalizar pouca inovacdo do ponto de vista
metodoldgico, uma vez que esses termos demonstram forte vinculacdo com elementos
da pedagogia tradicional, que remonta as mais antigas experiéncias de educacdo formal,
calcadas na reproducdo e na memorizagdo. No video institucional Apple na Educacéo,
uma professora alfabetizadora ressalta, por exemplo, a qualidade de um aplicativo
baseada na quantidade elevada de repeticdes de um mesmo exercicio que a ferramenta
possibilita.

A mensagem da Google para a Educacdo (Figura 13), diferentemente das
demais, anuncia ndo apenas produtos (no caso, Chromebooks e Tablets Android), mas
também servicos (como Google Apps for Education e Google Classroom). Além disso,
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dentre os quatro videos, € 0 Unico que apresenta uma abordagem mais relacionada a
novas formas de ensinar e aprender baseadas em inovacGes pedagdgicas mediadas pela
tecnologia e baseadas na interagdo e colaboracao possibilitadas pelas ferramentas: “N0Os
lidamos com isso: seguranca, servidores, atualizacGes. Assim, os professores podem
ensinar de novas maneiras, a sua maneira, e trabalhar junto com seus estudantes.”.
(traducdo nossa). A peca € finalizada com a mensagem Learning is going Google,
“Aprender esta se tornando Google”, como forma de fazer com que as pessoas
transponham experiéncias positivas que ja tiveram ao utilizar diferentes servigos e
ferramentas da empresa Google para a Educacdo — o conteldo da mensagem é
completado, portanto, pelo arcabouco de sentimentos do préprio espectador em relagao
a empresa, que se compromete a lidar principalmente com questdes técnicas
relacionadas a gestdo da educacdo, dinamizando-a e tornando-a mais simples, para que
professores possam desenvolver suas propostas com liberdade.

Com base na teoria de difusdo das tecnologias na educacdo de Cuban (1986,
2001), a analise dos videos evidencia, em seis aspectos destacados a seguir, a
propagacdo de uma visdo salvacionista acerca da aplicacdo de tecnologias digitais
moveis na educacdo, com base na pretensdo de que essas ferramentas, por si: (1)
transformam a educacéo; (2) personalizam a aprendizagem; (3) facilitam o trabalho do
professor, (4) otimizam a rotina escolar (5) empolgam os estudantes e (6) desencadeiam
aprendizagens consistentes de maneiras inovadoras. Os videos das empresas Acer,
Samsung e Apple, sobretudo, procuram estabelecer uma relacdo direta entre esses
pressupostos e a adocdo da ferramenta que produzem, como uma acepgdo que deriva
simplesmente de sua adogdo como material escolar.

E interessante também observar que as instituicBes privadas de ensino, de
maneira geral, tém se utilizado desses mesmos pressupostos para desenvolver material
publicitario para divulgacdo dos seus servigos. Entre tantos elementos que podem ser
mencionados com destaque para qualificar uma escola ou universidade, frequentemente
é a relacdo da instituicdo com a tecnologia o elemento que merece mais destaque nas
imagens comerciais que essas empresas veiculam na midia, o que pode ser observado na

Figura 14, tanto no discurso textual quanto visual.
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Figura 14: Pecas publicitarias de trés instituicGes privadas nacionais na area da educacao

De acordo com Filho e Queluz (2005), a tecnologia constitui-se, nesses
contextos, como um conceito polissémico, tal como o é a globalizacdo, o pos-
modernismo e outros termos que compdem o léxico oficial contemporaneo, dentre os
quais se destacam sociedade da informacdo, competitividade, inovacéo, flexibilidade,
gestdo e empregabilidade, elementos aos quais tais instituicdes demonstram interesse
em vincular suas imagens. Essas imagens referendam a impossibilidade de dissociar a
instituicdo escola de movimentos econémicos e culturais mais amplos da sociedade
atual. Se a Revolucdo Industrial foi responsavel pelo surgimento da escola como
conhecemos hoje (ARANHA, 1996; MANACORDA, 1995, LOPES e GALVAO,
2001), a ruptura representada pela aceleracdo tecnoldgica da contemporaneidade,

certamente, imprimirad no DNA da institui¢do escolar novas projecGes e expectativas.
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Enquanto algumas instituices valem-se dos conceitos semanticos polissémicos
relacionados a vinculacdo de sua imagem a tecnologia como elemento agregador de
credibilidade e qualidade, diversas outras vao além, realizando uma espécie de
“pescaria” de estudantes potenciais por meio de “iscas tecnologicas”. Na atualidade, os
chamarizes utilizados para aumentar o ndmero de matriculas sdo, principalmente,
tablets. Em muitas divulgacOes de promocgOes dessa natureza, observa-se pouca ou
nenhuma associagdo entre o brinde e as atividades académicas. Recebem destaque,
entretanto, as inimeras possibilidades de entretenimento viabilizadas pelo recurso. Na
Figura 15 é possivel observar que a frase “estude onde estiver” ¢é seguida pela
observagdo “tire fotos, assista a videos, acesse a internet, centenas de jogos para vocé

se divertir. Tudo isso na palma da sua méo!”.

PROMOCAO IMPERDIVEL

QUER GANHAR UM
LIMITADO

CHEGOU A HORA !!!

ESTUDE DE ONDE
ESTIVER

TABLET COM ANDROID, TELA DE 7, 3G, WiFi
VOCE TERATODO O CONTEUDO DO
CURSO NA PALMA DA SUA MAO !!!

TABLET NAS CORES PRETO E BRANCO

SISTEMA OPlERACIONAI_

ANDROID

COM O ANDROID, VOCE PODERA BAIXAR
MILHARES DE APLICATIVOS NO
GOOGLE PLAY

Tire fotos, assista a videos, acesse a internet, centenas de

jogos para vocé se divertir. Tudo isso na palma de sua mao!

Figura 15: Matricule-se e ganhe um tablet (A).

Os diferentes significados pretendidos pelas instituicbes que buscam atrelar
suas imagens a tecnologia sdo exacerbados em promog¢des comerciais, nas quais o
recurso é frequentemente apresentado como um prémio, inexistindo a necessidade da
sua vinculagdo com os possiveis ganhos em termos de melhoria nas relagdes de ensino e
aprendizagem. Deduz-se, portanto, que as relacGes e os significados previstos por Filho
e Queluz (2005) no que diz respeito as tecnologias ja estdo suficientemente agregados
ao imaginario contemporaneo, de maneira que quaisquer elucidacdes relacionadas ao

potencial pedagodgico das ferramentas tecnologicas apresentadas sdo desnecessarias:
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Esse debate é importante porque muitas instituicdes de ensino fazem uso de
tablets e de computadores em sala de aula como uma forma de marketing.
Certamente vocé ja viu alguma publicidade desse tipo. Essas escolas vendem
a ideia de que s@o melhores porque tém um dispositivo desses por aluno, por
exemplo. (SABINE, 2014, online)

As representacdes da tecnologia como instrumento inerentemente favoravel
para a aprendizagem, como simbolo da inovacdo (sempre positiva) ou como brinde -
escolho essa e ndo aquela instituicdo para estudar porque nessa recebo “gratuitamente”
um tablet - sdo elementos que podem ser observados nas Figuras 16 a 21. Enquanto as
imagens publicitarias representadas na Figura 14 valem-se da tecnologia como um
recurso de ganho imaterial, relacionado apenas ao campo semantico das relacdes que o
espectador estabelece entre o conceito de tecnologia e a competéncia educativa, as
Figuras 16 a 21 apresentam campanhas que extrapolam o imaginario e partem para a
tecnologia como gratificagdo material: “um tablet por aluno” (Figura 16), “matricule-se
agora e ganhe um tablet inteiramente gratis” (Figura 17), “matricule-se nas pos-
graduacdes e ganhe um tablet” (Figura 18), “ganhe um iPad” (Figura 19), “gratis um
tablet” (Figura 20), “matricule-se na instituicdo X e ganhe um tablet” (Figura 21).

Quer fazer
faculdade

Figura 16: Matricule-se e ganhe um tablet (B)
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Figura 17: Matricule-se e ganhe um tablet (C)

Grupo Educacional

Figura 18: Matricule-se e ganhe um tablet (D)

| compeTEnCIA
RECONHECIDA
PELO MERCADO

POS'GRADUACAO mmsu DEPOIMENTOS NOTICIAS FALE CONOSCO

GANHE UM IPAD

Mais uma inovacdo da para vocé! Tenha
acesso aos contetdos exclusivos no canal da
Anima Educa;éo no ltunes, da Apple. Saiba se o
seu curso @ contemplado e confira as condicdes

Figura 19: Matricule-se e ganhe um tablet (E)
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Figura 20: Matricule-se e ganhe um tablet (F)

Figura 21: Matricule-se e ganhe um tablet (G)
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Outra abordagem publicitaria que se vale da tecnologia alia 0 ganho material
do recurso as possibilidades pedagogicas relacionadas a ele, como representado na
Figura 22, na qual ha mengdo direta ao acesso a materiais didaticos interativos por meio
do recurso como uma vantagem da instituicdo. Observa-se também vinculacdo do uso
da tecnologia a maior integracdo ao mercado de trabalho, a sustentabilidade e a
economia representada pelo acesso a materiais digitais em detrimento de livros fisicos.
Infere-se, aqui, portanto, outro elemento na andlise das relages presumidas da
tecnologia com a educacao, posto que nao sejam suas potencialidades pedagdgicas que

a trazem para o contexto educacional, sendo a economia representada por sua adocao:

A transicdo para os livros-texto em tablets pode ser inevitvel; como os
precos dos equipamentos estdo baixando, as vantagens de custo e
conveniéncia estardo mais claramente definidas do que a sua superioridade
como ferramenta educacional. (KEIM, 2014, online)

De acordo com Shuler, Winters e West (2014), a transi¢do para livros didaticos
digitais em ambientes de educacdo formal é uma das tendéncias mais bem-estabelecidas
da aprendizagem movel no mundo desenvolvido. Diante desse panorama e a despeito
da viabilidade econdmica da adesdo a livros didaticos em formato digital, fazem-se
necessarios andlises e estudos que explorem as potencialidades de interacdo e
sofisticagcdo que esses materiais, nesse formato, podem oferecer. A publicidade em torno
dos tablets hoje (assim como o foi, no passado recente para 0s netbooks e, um pouco
antes, o radio e a televisdo) propaga fortemente a ideia de que a tecnologia carrega, em
si, possibilidades pedagdgicas maiores do que os livros didaticos em papel. Entretanto, a
simples transposicdo do texto impresso para o formato digital provavelmente néo
podera transformar ou qualificar a maneira como as pessoas aprendem. A economia
representada pela distribuicdo de material didatico em formato digital e o possivel
impacto ambiental positivo com a reducgé@o do uso de papel devem ser elementos a serem
considerados. Esses fatores ndo contribuem, porém, para uma revolucdo na esfera

pedagdgica:

Nos proximos anos, as escolas ao redor do mundo adotardo materiais
portados em tablets, iPads e outros. Elas considerardo muitos fatores, como
custos, questdes relacionadas a propriedade intelectual e logistica — que vem
se mostrando, ultimamente, talvez tdo importante quanto o conteldo dos
livros escolares. Mas, como a aprendizagem é o principal propdsito, a
questdo que permanece é: as criangas realmente aprenderdo mais e melhor
nos tablets do que nas midias existentes? (KEIM, 2014, online)
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De acordo com Keim (2014), até agora, apenas um estudo-piloto comparou a
aprendizagem de criangas com um mesmo material didatico, com e sem iPads. O estudo
foi conduzido pela propria Apple, e os livros didaticos, desenvolvidos pela Houghton
Miffin, que reportou uma melhora de 20% nos resultados dos estudantes que utilizaram
o livro didatico de algebra digital por meio do iPad em comparagdo ao grupo-controle,
que utilizou o mesmo material no formato impresso. A metodologia do estudo, no
entanto, era limitada: o iPad e os grupos-controle foram escolhidos de modo aleatorio,
mas ndo necessariamente com as mesmas habilidades, e importantes mensuracdes de
comparacgdo ndo foram incluidas no relatorio, de forma que mesmo a Houghton Miffin
declarou que os resultados foram inconclusivos.

Essa pesquisa corrobora a descricdo de Cuban (2006) acerca da forma como

foram conduzidas muitas pesquisas sobre iniciativas 1:1:

Um tipico estudo de programas de laptops 1:1 compara os resultados nos
testes de estudantes em salas de aula com e sem laptops. No entanto, esses
estudos raramente usam o mesmo professor para 0s grupos com e sem laptop.
Eles também ndo isolam e examinam a maneira como os professores ensinam
durante o tempo do estudo. [...] Entdo, quando ocorrem ganhos iniciais nos
resultados dos testes comparativos, eles séo atribuidos aos laptops, mas ndo a
“como” e “o que” o professor ensina. (CUBAN, 2006, online)
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Figura 22: Material didatico portado em tablets

Posto que ainda ndo foram obtidos resultados cientificos que evidenciem com
clareza os ganhos pedagdgicos globais alcancados com a adog¢do massiva de
dispositivos moveis de tela tatil na educacdo (WARSCHAUER e AMES, 2010;
WARSCHAUER, 2011b) e que, mesmo ap6s décadas de préatica e pesquisa na area da
informatica na educacdo haverem demonstrado que os ganhos obtidos com a tecnologia
em termos de aprendizagem ficaram muito aquém das expectativas (WARSCHAUER e
AMES, 2010; WARSCHAUER, 2011b; VALENTE, 2013), a analise de campanhas
publicitarias de diferentes instituicGes de ensino sinalizam para as seguintes questdes:

(1) acrenca de que computadores ou tablets sdo capazes de agregar valores

imateriais ao ensino e a aprendizagem, valendo-se, para tanto, do
imaginario relacionado & tecnologia como sindnimo de inovagdo e

competéncia;
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(2) os tablets, entre tantos outros bens materiais que podem ser oferecidos
como brindes, sdo recursos vélidos como elemento de decisdo do
estudante por uma determinada instituicdo de ensino em detrimento de
outra que ndo ofereca tal beneficio;

(3) a substituicdo de materiais didaticos fisicos por dispositivos moveis
poderd ter relagdes mais substanciais com variaveis como a economia do
que com uma avaliagdo mais rigorosa de seu potencial na condicdo de

ferramenta de aprendizagem.

N&o se trata aqui, entretanto, de desmerecer o potencial das tecnologias digitais
em mediar processos de ensino e de aprendizagem. O que se pretende destacar € que a
nocdo messianica da tecnologia, como ferramenta maégica e transformadora da
educacdo, certamente € um entrave para o desenvolvimento de uma concepcdo mais
abrangente de suas potencialidades. A desmistificacdo dessa panaceia deve ser o
primeiro passo em dire¢cdo a um projeto pedagdgico consciente dos limites, mas,

principalmente, das possibilidades das tecnologias digitais para a educacéo.

1.6 INTERFERENCIAS RELACIONADAS AO TIPO DE DISPOSITIVO

Os tablets explodiram no mercado internacional em 2010, quando do
lancamento do primeiro iPad pela Apple; ou seja, cinco anos apds a apresentacao do
primeiro netbook educacional XO por Negroponte, no forum de Davos em 2005. O
periodo compreendido entre o lancamento de ambas as tecnologias foi suficiente para
gue governos e escolas de todo mundo aderissem a iniciativas do tipo 1:1 baseadas em
netbooks XO e outros.

O lancamento de uma nova tecnologia, somada aos resultados nem sempre
transformadores das iniciativas 1:1 baseadas em netbooks em andamento (CUBAN,
2006; VALIENTE, 2010; WARSCHAUER e AMES, 2010; WESTON e BAIN, 2010),
culminou em uma nova pretensa revolugdo na educacdo, ndo mais baseada em
notebooks, mas em dispositivos madveis de tela tatil, notadamente tablets. O Brasil, por
exemplo, descontinuou o projeto UCA, integrou-o ao pre-existente Proinfo e hoje
concentra-se em equipar os professores do ensino médio com ferramentas digitais tateis
(FNDE, 2015).
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E possivel observar, portanto, similaridades entre o percurso dos programas 1:1
baseados em netbooks e a teoria de Cuban (1986, 2001) acerca da difusdo das
tecnologias na educacdo. Inicia-se 0 programa com grande entusiasmo acerca do
potencial da nova tecnologia na transformacao do ensino e da aprendizagem, momento
em que lideres industriais e imprensa apresentam-se maravilhados com o poder de tal
recurso.

As etapas posteriores dizem respeito a conducdo de um pequeno projeto de
demonstracdo em condi¢es ideais, 0 que de fato ocorreu no caso da OLPC, com testes
breves executados ndo em escolas, mas nos equipados laboratérios do Massachusetts
Institute of Technology (MIT) (WARCHAUER, AMES, 2010), seguido de incentivo
vertical para a imposicdo da tecnologia em larga escala nas escolas, como o fizeram 0s
governos de paises de todo o mundo, como Brasil, Uruguai e Paraguai — apenas para
citar alguns da América Latina (LUGO e SCHURMANN, 2012). Para finalizar o ciclo,
Cuban (1986, 2001) descreve que se encerra 0 ciclo tecnolégico com a
responsabilizacdo dos professores pelo insucesso da implantacdo, até o aparecimento de
uma “nova e milagrosa” tecnologia.

A responsabilidade sobre os milagres recai agora sobre os tablets. Embora
certamente haja temas recorrentes tanto nas iniciativas 1:1 baseadas em netbooks quanto
naquelas pautadas pela distribuicdo de dispositivos mdveis de tela tatil, uma série de
questdes pode ser levantada em relacdo as potencialidades e fragilidades apresentadas
por ambos, do ponto de vista de sua aplicacdo em contextos educacionais, as quais
serdo examinadas a seguir.

Capps (2009), ao observar as mudancas no cenario tecnoldgico no século XXI,
descreveu um fendomeno que denominou como “revolucdo do suficientemente bom”.
Trata-se da popularizacdo de alguns servicos e recursos digitais ndo porque possuem
maior qualidade, mas porque apresentam tamanhos menores, sdo mais baratos e mais
faceis de usar. A emergéncia de netbooks representa uma das instancias da revolucao do
suficientemente bom. Os netbooks tém processadores menos poderosos € menos
recursos que um laptop tipico, mas sdo menores, mais leves, mais baratos e dispdem de
baterias com maior duragdo. Do ponto de vista educacional, o peso e tamanho menores
sdo vantagens dos netbooks, que representam menos carga para as criancas que 0S
carregam pela sala de aula e ocupam menos espago nas mesas e nas mochilas.

Entretanto, apesar das vantagens dos notebooks para a educacéo, eles também
apresentam desvantagens. Do ponto de vista técnico, em comparagdo com dispositivos
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como tablets, por exemplo, os netbooks sdo mais lentos para ligar ou iniciar algum
programa. Sua orientacdo, sempre horizontal, e seu formato restringem sua utilidade
como dispositivos de leitura. Seu tamanho e peso podem limitar sua portabilidade
dentro e fora da sala de aula, e sua utilizacdo, em geral, demanda uma mesa ou balcéo
em gue possa ser apoiado, inviabilizando seu uso para tomar notas em pé em uma saida
de campo ou aula pratica em laboratorio.

Essas questdes fazem emergir o interesse acerca do potencial educacional de
dispositivos moveis menores, mais leves, mais flexiveis e potencialmente mais
interativos do que laptops. Até recentemente, o entusiasmo dos especialistas em
tecnologia educacional n&o vinha sendo compartilhado pelos professores em geral. Por
exemplo, embora tenha sido divulgada a ideia de que palmtops poderiam substituir
livros, o dispositivo nunca foi largamente adotado (WARSCHAUER, 2011a). Com a
crescente sofisticacdo dos dispositivos moveis de tela tatil, esse panorama vem sendo
modificado, de forma que muitos programas de distribuicdo de dispositivos moveis para
professores e/ou estudantes nas escolas brasileiras ja optaram por tablets como
dispositivo principal.

Atualmente, todos os professores efetivos de escolas publicas de ensino médio
brasileiras, com acesso a internet banda larga, laboratério do Proinfo e rede sem fio tém
direito a receber um tablet educacional, com verbas repassadas pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), desde que os Estados incluam o pedido de
aquisicdo na adesdo ao Plano de A¢bes Articuladas (PAR). Os tablets sdo modelos de 7
ou 10 polegadas, bateria com duragdo de seis horas, colorido, peso abaixo de 700
gramas, tela multitoque, cAmera e microfone para trabalho multimidia, saida de video e
conteudos pré-instalados. (FNDE, 2015).

Moran (2013) e Warschauer (2011a) discutem as possibilidades e limitagGes
que os tablets, em seu estado de desenvolvimento atual, apresentam em relagéo a sua

insercdo em contextos educacionais, elementos resumidos no Quadro 4.

Potencialidades Fragilidades
e Flexibilidade em relagdo a orientacdo da e  S&0 mais caros;
tela;
) ) ® A menos que se adquira um teclado extra
 Capacidade instant-on (passa do estado (0 que jé representa um custo adicional
desligado para ligado mais rapidamente); consideravel) tablets sdo dificeis de serem
e Troca mais dindmica entre diferentes :g:&g‘?os em atividades de escrita ou

aplicacOes;
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mdveis apresentam alto nivel de estilo computador pode dificultar a
interatividade; organizacdo e o compartilhamento dos

e Oferecem mais mobilidade (os estudantes trabalhos dos estudantes;
podem carrega-los para dentro e para fora e Tablets com sistema operacional iOS, da
das salas de aula, sem ter que fechar e Apple, sdo incapazes de acessar sites que
abrir a tela e também usa-los para tomar utilizem plataforma multimidia Adobe
notas ou para coleta de dados em Flash, o que ainda é muito comum em
movimento); sites educativos;

e Devido ao baixo custo associado ao e A capacidade de armazenamento dos
desenvolvimento de aplicacdes para dispositivos mdveis de tela tatil, em geral,
Android ou iOS, ha um rapido é menor do que a de computadores,
crescimento da quantidade de aplicativos mesmo que sejam netbooks;
gratuitos ou de baixo custo para tablets,
muitos dos quais adequados a usos e Ndo apresentam portas de entrada e saida
educacionais. de dados em diferentes formatos, como

USB ou HDMI, por exemplo, em
comparagdo com computadores.

Quadro 4: Potencialidades e fragilidades educacionais de tablets (MORAN, 2013; WARSCHAUER,
2011a)
Fonte: A autora

Dentre as desvantagens que podem ser observadas em relacdo a adocdo de
programas 1:1 a partir da distribuicdo de tablets, a mais importante, a longo prazo, diz
respeito a escrita. Estudos na area da usabilidade mével indicam que, em dispositivos de
tela tatil, a entrada de dados é prejudicada, especialmente para a digitacdo, que costuma
ser lenta e repleta de erros (NIELSEN e BADIU, 2014):

Aprender a escrever bem é um aspecto critico da educacdo, o que é retardado
se 0s estudantes ndo tiverem um dispositivo otimizado para compor e editar.
Entretanto, esse problema pode ser superado com o uso de uma teclado
externo, e nds provavelmente veremos no futuro uma extensa variedade de
tablets com teclados acoplados, destacaveis ou dobraveis, ou, ainda, com um
outro sistema mais eficiente para entrada de dados. Alguns desses
dispositivos serdo equipados com dois sistemas operacionais, movel e
desktop, ou terdo um novo sistema operacional, que fundira os pontos fortes
de ambos. (WARSCHAUER, 2011b — tradug&o nossa)

Os tablets ndo privilegiam o ato de escrever, fundamental para aprender. Tém
teclado, mas ainda ndo esta totalmente integrado de forma facil para quem
escreve muito. Percebo que é uma questdo de pouco tempo para termos no
mercado tablets que incorporem os melhores recursos dos notebooks mais
poderosos. (MORAN, 2013, online)

Conforme evidenciado na Figura 23, a escolha por um desses dispositivos em
detrimento de outro, portanto, deve atribuir valores as suas potencialidades e
fragilidades em relacdo ao trabalho pedagogico, as metodologias e aos objetivos que a
instituicdo deseja desenvolver por meio deles. A adogdo de equipamentos de tela tatil,

como tablets ou smartphones, por exemplo, ndo privilegia atividades que envolvam
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edicdo ou escrita. Esses equipamentos favorecem, porém, a interatividade, a mobilidade

e o trabalho em espacos ndo formais (para além da sala de aula):

Por exemplo, um computador fixo com tela grande e um teclado normal pode
ser melhor para escrever documentos e realizar pesquisas extensas na
Internet, enquanto que um aparelno mével pode melhor servir para dar
entrada a coleta de informacbes fragmentadas e para anotar ideias
exploratérias. (SHULER, WINTERS e WEST, 2014, p.22)

H& pesquisadores que afirmam que ha muito a ser dito acerca das vantagens
ergondmicas e interativas representadas pelos tablets. De acordo com 0 executivo da
Houghton Mifflin envolvido no projeto de desenvolvimento de material didatico para
iPads,

“os estudantes disseram que acharam muito mais facil de assistir e re-assistir
esses pequenos videos educacionais. Quando eles ndo conseguiam entender
um conceito particular, eles podiam assistir até compreender. Isso ndo era
algo que eles sentiam quando faziam o mesmo em frente a um computador.”

(KEIM, 2014)

Os notebooks ou o0s netbooks, por sua vez, embora sejam mais adequados a
escrita, ndo favorecem deslocamentos ou atividades de campo, e a interagdo com o
dispositivo (mediada em geral por um mouse ou touchpad) é menos direta do que com
os dispositivos de tela tatil, cuja interface é diretamente tocada pelo dedo, sem

intermediarios ou abstraces.
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Grande variedade de aplicativos
que podem ser utilizados com fins
educacionais

Interacao

Flexibilidade de orientagao da tela
e maior interatividade do Sistema
Operacional

Instant On

Maior rapidez para ligar, acessar e
alternar entre diferentes aplicagdes

Mobilidade

Mais leve para transporte, auséncia
de tela que precisa ser dobrada
para locomogao, mais facil de utilizar
fora de espagos formais onde nao
ha mesas ou classes

Escrita

O teclado fisico é mais adequado

a escrita, atividade fundamental

em contextos educacionais

Edicao

Teclado, mouse e touchpad sé@o recursos
que facilitam a criagdo e edicdo de contetdo,

como textos, videos, apresentagdes de
slides

Estrutura de arquivos

Sistemas operacionais de computadores
permitem mais agilidade e a organizagéo

para o armazenamento e organizagéo de
arquivos

Armazenamento

Com discos rigidos mais robustos, mesmo os

netbooks oferecem mais espago para o arma-
q zenamento de arquivos ou de aplicativos no local
Compartilhamento

O compartilhamento de arquivos por meios
fisicos (entradas USB ou HDMI) facilitam

a entrada e a saida de arquivos sem acesso
a internet

Figura 23: Potencialidades de tablets e netbooks em relagéo as tarefas educativas

Fonte: A autora

No que diz respeito aos critérios para optar entre um ou outro recurso, pode-se

considerar suas potencialidades e fragilidades em relacdo aos objetivos pedagdgicos

objetivados pela instituicdo. De maneira geral, é possivel considerar atividades de

escrita e edicdo como pecas centrais do processo de aprendizagem, o que colocaria

atualmente os notebooks em uma posicdo mais vantajosa, conforme corrobora

Warschauer (2011a, online — tradugdo nossa):

Em resumo, se eu estivesse aconselhando um distrito escolar dos EUA,
interessado em implementar um programa de tecnologia 1:1 hoje, eu
provavelmente recomendaria que eles adiassem a compra dos tablets, uma
vez que os netbooks permitem um efeito educacional melhor e mais rapido na
atualidade. Mas, olhando adiante? Sim, eu acredito que os tablets, com
teclados externos e textos digitais serdo o caminho, substituindo ndo apenas
os nethooks, mas também os livros didaticos, facilitando aprendizagens mais
personalizadas e interativas.
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Entretanto, o estado atual de desenvolvimento dessas tecnologias e dos estudos
na area dificulta o estabelecimento de uma relacdo de superioridade entre esses
dispositivos do ponto de vista da aplicacdo educacional. O que indicam os
pesquisadores € que, antes que seja possivel estabelecer uma relacdo direta de
superioridade pedagogica entre ambos, essas tecnologias ja terdo evoluido de forma a

fundir-se em um novo recurso, capaz de incorporar ambas as potencialidades:

No momento atual, ¢ dificil escolher uma das ferramentas sem perder algo.
Os tablets atraem mais, sdo mais intuitivos, faceis de manusear, de ler. Aos
poucos chegardo com comandos de voz, sem precisar tocar na tela para
acontecer o que desejamos conseguir. Os netbooks aos poucos sdo mais
rapidos, leves e com mais recursos. [...] Na minha opinido ndo deveriamos,
atualmente, optar por uma ou outra ferramenta exclusivamente, mas ter
ambas disponiveis para os alunos. Permitindo escolha pessoal, de acordo com
o perfil de cada um e de como vai utiliza-los mais. (MORAN, 2013, online)

O mercado, em verdade, ja& disponibiliza recursos que comprovam essa
tendéncia de hibridizacdo entre as caracteristicas de tablets e notebooks: é o caso dos
tabletops (computadores hibridos, com caracteristicas de notebooks e tablets) e dos
chromebooks - que chamam aten¢édo por seu custo-beneficio e por serem integrados com
a internet. Com hardwares pouco robustos e pregos mais baixos (é possivel comprar um
chromebook com cerca de R$ 800 a R$ 900), esses dispositivos incorporam as
caracteristicas da revolucdo do Suficientemente Bom (Capps, 2009), a0 mesmo tempo
em que tornam menos claras as fronteiras entre tablets e laptops: muitos possuem telas
sensiveis ao toque e sdo muito leves.

Diante disso, é importante ressaltar que a escolha por dispositivos tanto mais
leves quanto mais mdveis supBe drastica reducdo na sua capacidade de edicdo e
armazenamento. Além disso, dispositivos de tela tatil costumam apresentar uma Unica
via fisica para entrada ou saida de dados e nenhuma delas é o tradicional USB (dos
pendrives, por exemplo). Essa revolugdo impde uma demanda muito grande por
conectividade sem fio, seja para armazenamento de arquivos em nuvens, seja para
acesso a programas de edicdo de contetdo portados na rede. Nesse sentido, a
mobilidade possibilitada pelos dispositivos mdveis em geral ndo podera apresentar usos
potenciais sem o fornecimento adequado de conexdo a internet, 0 que ainda € um
desafio nacional, como mencionado anteriormente.

Ao percorrer a histdria ndo linear da informéatica na educagdo, as secdes até

aqui apresentadas buscaram analisar diferentes configuracfes produzidas sob a légica de
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concepcdes espacotemporais forjada pela préopria tecnologia, moldando a organizacgéo
escolar, reestruturando o pensar e o0 agir de professores e de estudantes. Cada tecnologia
- computador de mesa, netbook, tablet — em seu espagotempo de emergéncia,
impulsionou rupturas nos modelos educacionais vigentes sem desconsiderar 0s ganhos
do paradigma precedente. Todas as formas de configuracédo tecnoldgica apresentam seus
potenciais e limites. Assim, 0 conceito que deve nortear os projetos de difusdo de
tecnologias de mobilidade ndo deve ser o da substituicho, mas o da
complementariedade, pois estd no imbricamento das potencialidades de netbooks e
tablets a riqueza do processo educativo que podera ser produzido (VIEIRA,
CONFORTO e SANTAROSA, 2015).

Ap0s esse panorama, parte-se para a proxima secao, na qual sdo apresentados
os dois principais modelos tedricos sobre 0s quais esse estudo debrugou-se e que tratam
de frameworks conceituais que analisam e discutem o perfil docente em relacdo a
utilizacdo da tecnologia em contextos pedagdgicos (TPACK) e as formas como esses
profissionais inserem a tecnologia em suas propostas (SAMR).
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2 MODELOS PARA PROBLEMATIZAR A ACAO DOCENTE FRENTE AO
USO DE TECNOLOGIAS: TPACK E SAMR

Em uma obra sensivel acerca da historia da educacéo, Lopes e Galvdo (2001)
constroem uma espécie de meta-historia do ensino, na qual ndo discutem datas e nomes,
instituicbes escolares, pensamentos pedagogicos dominantes ou demarcados
movimentos educacionais, como comumente as obras dessa natureza o fazem, mas
mergulham em reflexdes e questionamentos mais criticos sobre importantes aspectos da
educacao formal. De acordo com as autoras, é apenas no final do ultimo milénio que
comega a crescer o interesse pelas praticas escolares cotidianas — em detrimento dos
estudos voltados aos grandes movimentos e autores da educacdo. Compreende-se que,
para entender os processos de ensino nas diferentes épocas, ndo basta investigar como a
organizacgéo escola foi-se transformando ao longo do tempo — baseando-se para isso nas
leis, reformas, regulamentos, programas etc. Nem € suficiente apenas estudar o que
pensavam e propunham educadores ilustres ou escrever em muitos casos uma historia
dos projetos, ou seja, uma historia do que deveria ter sido. Os historiadores tém
considerado que é preciso também tentar penetrar no dia-a-dia da escola de outros
tempos — os métodos de ensino, 0s materiais didaticos utilizados, as relagdes
professor/aluno e aluno/aluno, os contetudos ensinados. Essas pesquisas, recentes, do

ponto de vista historico, apontam que

(...)a prética escolar € aquilo que menos sofre mudancas na Histéria da
Educacdo. Apesar das reformas propostas, dos pensamentos inovadores e
das feicGes especificas que assume em cada sociedade e época em que se
inscreve, a préatica escolar materializa alguns papéis que ha muito tém sido
previstos para sua acdo e que ainda hoje persistem com forca em seu
funcionamento diario. (LOPES e GALVAO, 2001, p. 52)

Enguanto a governanga, curriculos e as relagBes sociais formais de
organizacdo na escola mudaram dramaticamente no século passado, 0s
reformadores ndo conseguiram alterar substancialmente a maneira
como os professores ensinam (por exemplo, licBes baseadas em livro-texto,
mais espago para a fala do professor do que para do estudante, instrugdo
direcionada para o0 grupo inteiro como trabalho ocasionalmente
individualizado, as classes como principal local de trabalho dos estudantes,
testes periddicos e provas). (CUBAN, 2013, p. 111 — traducdo nossa, grifo
N0ss0)
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Importante se faz, aqui, ressaltar que tal afirmacdo néo ratifica a ideia de que a
instituicdo escola continua a mesma, sem alteragdes, desde suas primeiras manifestacoes
na antiguidade. A industrializacdo, que alterou de muitas formas diferentes segmentos
sociais, também acabou por transformar a educacdo, e grande parte dos sujeitos que
hoje se encontram inseridos em processos de escolarizacdo formal jamais teria aspirado
a essa inclusdo ha algumas décadas (ESTEVE, 2004). Nao apenas a chegada de novos e
diversificados sujeitos a escola - a mulher, o negro, o deficiente — (CAMBI, 1999)
caracteriza essas mudancas, mas também a ampliacdo do tempo de escolarizagédo
obrigatdria, que, no Brasil, em 2016, passou a ser de 13 anos (BRASIL, 2013).

Os processos pedagdgicos e as metodologias adotadas nas praticas escolares
cotidianas configuram-se como os elementos mais resistentes a mudanca no contexto da
educacdo como um todo. Nesse sentido, diferentes autores apontam para o fato de a
inser¢do de tecnologias nessas préaticas escolares ndo ser, por si, capaz de transforma-
las, servindo, antes disso, para a reproducdo de metodologias de ensino e de
aprendizagem desgastadas ou anacrénicas:

InovacOes tecnoldgicas foram frequentemente direcionadas a alteracdo das
praticas centradas no professor. Desde a metade do Século XIX, quadros
pretos de ardosia, livros-texto, cinema, projetores, radio e televisdo educativa
sdo adotados e usados pelos professores. No final do Século XX, avancos
tecnoldgicos no trabalho, comércio e entretenimento penetraram rapidamente
nas escolas, incluindo o impulso contemporaneo pelas escolas cibernéticas e
educacdo online. No entanto, hoje, a maioria dos estudantes de escolas de
Educagdo Basica, equipadas com laptops, desktops e dispositivos de méo,
ainda experimenta aulas derivadas da progressdo familiar de tarefas e
atividades (por exemplo, dever de casa, exercicios em livros didaticos,
discussGes em grande grupo, tarefas em pequenos grupos, provas etc). Os
professores, em sua maior parte, ttm formatado as inovagdes tecnolégicas
que sinalizam para reformas estruturais na pedagogia para caber em sua

prética de sala de aula, desde o come¢o do Século XX. (CUBAN, 2013, p.
112 — tradugdo nossa)

E sempre controvertida a discussdo sobre o uso de modernas técnicas na
educacdo. De um lado, uma postura conservadora resiste a qualquer inovagdo
técnica como se fosse incompativel com a natureza espiritual do processo
educativo, e por outro, o risco do tecnicismo, da exaltacdo desmedida da
técnica. (ARANHA, 1996, p.164)

Diferentes estudos indicam que os professores da América Latina tém
desenvolvido as habilidades necessarias para usar essas tecnologias, mas ndo tém
transformado essas competéncias em préaticas na sala de aula (CUBAN, 2001; LAW et
al., 2008; TRUCANO, 2012). Lugo e Schurman (2012) atribuem esse fenbmeno, em

parte, ao fato de que na maioria das escolas na América Latina os computadores estao
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instalados em laboratorios e ndo em salas de aula, isso dificulta a incorporacdo das
TDICs nas aulas e atividades diarias, o que reitera os resultados obtidos na pesquisa de
Becker (2000). Apoiado nos resultados de Cuban (1986), o autor identifica os fatores
que contribuem para que os professores utilizem pedagogicamente as tecnologias
digitais e afirma, conforme Quadro 5, que os professores fazem usos significativos da

tecnologia sob trés condi¢cdes complementares:

o Quanto maior for o nimero de computadores disponiveis para acesso em sala de aula.

@ Quando ha pericia e conforto do professor em relacdo ao computador.

9 Quando o professor se sente pouco confortdvel com metodologias pedagdgicas baseadas
na transmissao.

Quadro 5: Fatores que contribuem para que os professores utilizem tecnologias em suas préaticas
pedagogicas
Fonte: Becker (2000 — esquema e tradugado nossos)

Dos trés elementos que Becker (2000) apresenta como condigdes que
contribuem para que os professores utilizem tecnologias em contextos pedagdgicos, o
mais dificil de mudar, segundo o autor, é o terceiro, posto que costuma ser esse O
resultado de um comportamento moldado do professor apds anos ou décadas de
experiéncia. Disso se depreende que o bom uso da tecnologia na educagdo é um
processo que envolve ndo apenas O acesso aos recursos e 0 desenvolvimento de
habilidades técnicas para sua utilizacdo, mas também uma completa reestruturacdo das
ideias relacionadas a maneira como os professores e 0s alunos ensinam e aprendem.

Costa (2013) corrobora a proposicdo de Becker (2000) ao afirmar que a
ampliacdo do acesso e da infraestrutura tecnoldgica nas escolas nédo apresenta resultados

educativos que sejam proporcionais ao investimento:

Apesar da criacdo de condigdes favoraveis a utilizagdo regular das TIC nas
escolas [aumento do nudmero de computadores disponiveis e maior
infraestrutura, por exemplo] o impacto no ensino e na aprendizagem néo tem
tido resultados equivalentes ao substancial investimento pablico, permitindo
afirmar, portanto, que a escola néo é capaz de lidar com o corpo estranho que
as tecnologias representam. (COSTA, 2013, p. 52)

De maneira semelhante, mas observando a partir de outra extremidade da
perspectiva, Cuban (2013) descreve as causas que levam professores a ndo utilizar
tecnologias em suas praticas pedagogicas. Para o autor, muitos fatores afetam
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diretamente a escolha dos professores de usar ou ndo tecnologias de informacdo em sua
atividade docente. Embora muitas vezes a falta de competéncia técnica seja a explicacdo
oferecida para uso limitado que os professores fazem de tecnologia, Cuban (2013)
sinaliza varios outros motivos que explicitam por que os professores ndo fazem uso
mais regular de tecnologia disponivel na escola (conforme sumarizado no Quadro 6).
Por extensdo, esses fatores ajudam a explicar por que a tecnologia tem afetado tanto a

populagéo em geral e tdo pouco o aluno.

Duas estruturas de escola tradicional — o conhecimento estruturado em
disciplinas estanques e o arranjo de sala de aula como células independentes -
trabalham em conjunto para coibir o uso de tecnologia pelos professores. No
que diz respeito as disciplinas, um ou dois professores de uma area, entusiastas
das tecnologias, raramente se comunicam mais do que brevemente com
membros de outras areas, limitando assim a propagacao de ideias inovadoras
de ensino. Além disso, a natureza individualista e isolada de ensino, mais
perceptivel nos arranjos das escolas com salas de aula como células
independentes, evita a propagacdo de ideias de professor para professor.
Mesmo que um professor passe a utilizar tecnologias de maneiras inovadoras
em sua sala de aula, esse arranjo espacial dificulta que outros professores
tomem conhecimento de suas ac¢les. Assim, uma revolucdo tecnoldgica em
uma Unica sala de aula tem pouca chance de se tornar algo que envolva toda a
escola.

O tempo necessario para implementar tecnologias no ensino dissuade muitos
professores de abraga-las totalmente. Na realizacdo de um curso de web design,
na avaliagdo de softwares educacionais ou na procura de sites apropriados e
relevantes, os professores acham que o uso da tecnologia requer um
9 Restrigdes  investimento de tempo consideravel. Ja sobrecarregados por varias tarefas
detempo  demoradas - entre elas o planejamento de aulas, avaliacdo e outros deveres
atribuidos pela escola - a maioria dos professores prefere contar com o0s
métodos de ensino que lhes serviram bem no passado. Além disso, os periodos
de 50 minutos limitam as possibilidades que a tecnologia poderia criar para
projetos baseados na aprendizagem centrada no aluno.

Os professores relataram que falhas do servidor e falhas tecnolégicas
condenam muitas propostas e 0s obrigam a planejar - e repetidamente - recorrer
ao “plano B”. Como a falha esporadica parece ser cada vez mais rotineira,
esses professores acabam ndo empregando aquilo que eles consideraram ser
“tecnologias ndo confidveis”.

Enquanto empresas com fins lucrativos criam equipes de suporte técnico para

Assisténcia  garantir uma infraestrutura sem problemas, as escolas podem oferecer apenas

9 técnica uma abordagem de apoio paliativa, que, no final, corréi a confianca no valor da

deficitaria  tecnologia e ajuda a sustentar as praticas de ensino em grande parte livres de
tecnologia.

Apesar do esforco dos tecnopromotores na integracdo de tecnologias na
aprendizagem diaria, essas iniciativas ainda sofrem muito com o fato de que o

computador continua a ser percebido como um objetivo secundério para a

educacdo. Os decisores politicos aprovam subvencdes tecnoldgicas com custos

Competicdo altissimos ao mesmo tempo em que entusiasticamente endossam testes
6 entre padronizados, que raramente encorajam ou recompensam o uso do computador
prioridades em sala de aula. Administradores obedientemente equipam suas escolas com
equipamentos caros, e a elevacdo das taxas de desempenho e a melhora nos

resultados dos testes permanecem sendo suas preocupacdes centrais. Enquanto

isso, os professores tém como prioridade o ensino dos conteldos de suas

disciplinas isoladas, e suas praticas sugerem que eles ainda ndo se

o Estruturas

9 Defeitos na
tecnologia
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convenceram de que a tecnologia vai ajudar nessa missdo. Os pais enviam a
mensagem que eles querem que seus filhos sejam expostos a tecnologia, mas
outras preocupacdes, tais como o desempenho académico da escola e de seu
filho, geralmente prevalecem. Embora haja muito apoio popular para a
utilizacdo de computadores e outras tecnologias disponiveis para os estudantes,
as prioridades educacionais mais urgentes tém relegado a integracdo curricular
de computadores a um nivel de importancia secundaria.

Quadro 6: Por que os professores ndo utilizam as tecnologias disponiveis nas escolas
Fonte: Cuban (2013 — esquema e tradugdo nossos)

Tanto os pressupostos de Becker (2000), acerca dos fatores que concorrem para
que os professores integrem tecnologias em suas praticas docentes, quanto os de Cuban
(2013), em relacdo aos elementos que contribuem para que esses profissionais sintam-se
desencorajados a valer-se dessas ferramentas, apontam para o que Warschauer (2011b)
e Valente (2013) indicam como os elementos fundamentais para a mudancga: sendo a
tecnologia apenas uma das pecas da reforma educacional pela qual anseiam os diversos
sujeitos da educacdo, outros aspectos mais amplos precisam ser repensados, tais quais o
curriculo, a pedagogia e a avaliacdo. Do contrario, a insercdo de tecnologias nas escolas
ndo passa de um paliativo, ou, como evidenciou Valente (2013), de uma “mudanga

cosmética”, com pouco ou nenhum valor para a qualificacao da educagao:

Para que essas tecnologias estejam integradas as atividades curriculares é
preciso implantar mudangas em politicas, concepg¢des, valores, crencas,
processos e procedimentos que sdo centendrios e que certamente véo
necessitar de um grande esforgo dos educadores e da sociedade como um
todo. (VALENTE, 2013, p. 43)

Nesse sentido, e para além dele, o curriculo e a pedagogia, por exemplo,
precisam ser adaptados para atender as demandas da sociedade da informacdo pds-
industrial (WARSCHAUER, 2011b). De certa forma, os tipos de ensino requeridos ndo
sdo tdo diferentes daqueles promovidos por Dewey, ha cerca de 100 anos (SILVA,
2009), quando presumidamente apresentou a “nova forma de aprendizagem do século
XX". Nesse meio tempo, entretanto, foi desenvolvido um modelo industrial de ensino,
relacionado com o modelo industrial do curriculo (SILVA, 2009). As falhas desse
modelo em relacdo ao uso de tecnologias podem ser ilustradas pela anedota do professor

veterano que supostamente alegava:

Nem me fale em tecnologia educacional. Eu venho usando-a por décadas. De
fato, eu tenho todas as minhas anotacfes de leitura em uma enorme
transparéncia enrolada. Todo ano eu paro em frente a turma e apenas
desenrolo a transparéncia e os estudantes copiam as informacgdes em seus
cadernos. E é isso que eu tenho para lhes contar sobre o qudo bem a turma
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esta: quanto mais rapido eu desenrolo, melhor vai. (WARSCHAUER, 2011b,
p.72)

Diante de tal critica, fica evidente a magnitude das mudangas pelas quais a
educacdo deve passar para que, como um dos resultados, a tecnologia seja melhor
empregada como ferramenta cognitiva. Também fica evidente a ideia de que uma boa
aprendizagem por meio da tecnologia depende mais de bons professores do que
propriamente dos recursos. Frente a algumas elucidacdes acerca da complexidade do
cenario descrito, o estudo debruca-se, a seguir, na discussdo dos modelos conceituais
TPACK e SAMR.

2.1 TPACK: CONHECIMENTO TECNOLOGICO E PEDAGOGICO DO
CONTEUDO

Especificidades relacionadas as tecnologias digitais, a auséncia do suporte
técnico necessario e de formacao de base adequada, a relacdo do uso dessas ferramentas
com as crencas pedagdgicas construidas ao longo de anos e o tempo que demanda a
construcdo de habilidades relacionadas a aplicacdo das tecnologias digitais em contextos
de ensino sdo alguns dos elementos que interferem na acdo docente no que diz respeito
a esses recursos (BECKER, 2000; CUBAN, 2013, KOEHLER e MISHRA, 2009). As
questBes referentes a natureza das tecnologias digitais, em contraste com 0S recursos

tecnoldgicos anteriores, sao ilustrados por Koehler e Mishra, 2009:

As tecnologias pedag6gicas mais tradicionais sdo caracterizadas pela
especificidade (um lapis serve para escrever, enquanto um microscopio serve
para a visualizacdo de objetos pequenos); pela estabilidade (lapis, péndulos e
quadros-negros ndo mudaram muito ao longo do tempo) e pela
transparéncia de suas fungdes (o funcionamento interno do lapis ou o do
péndulo é simples e diretamente relacionado a sua fungdo) (Simon, 1969). Ao
longo do tempo, essas tecnologias atingiram a transparéncia da percepgéo
(Bruce & Hogan, 1998); elas se tornaram lugar-comum e, em muitos casos,
ndo sdo sequer consideradas tecnologias como o sdo 0s computadores,
dispositivos de mdo e softwares que, por contraste, sdo multiformes
(utilizdveis de muitas maneiras, (PAPERT, 1980)), instaveis (em rapida
mudancga) e opacos (os funcionamentos internos estdo ocultos dos usuarios;
TURKLE, 1995). Em nivel académico, é facil argumentar que um lapis e um
software de simulagdo sdo, ambos, tecnologias. Este ultimo, no entanto, é
qualitativamente diferente: seu funcionamento € mais opaco para professores
e oferece fundamentalmente menos estabilidade do que as tecnologias mais
tradicionais. Pela sua propria natureza, as tecnologias digitais mais
recentes, que sao versateis, instaveis e opacas, apresentam novos desafios
aos professores que estdo lutando para usar mais tecnologia no ensino.
(KOEHLER e MISHRA, 2009, p. 61 — traducdo nossa — grifo nosso)
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Além disso, contextos sociais e educativos frequentemente ndo oferecem o
suporte necessario aos esforcos dos professores em integrar o uso da tecnologia ao seu
trabalho. Muitas vezes os professores tém experiéncias inadequadas (ou inapropriadas)
com o uso das tecnologias para o ensino e a aprendizagem. Muitos professores se
graduaram em uma época em que a tecnologia educacional estava em um estagio de
desenvolvimento muito diferente do que esti hoje. Portanto, ndo é uma surpresa que
eles ndo se considerem suficientemente preparados para utilizarem tecnologias em sala
de aula e que muitas vezes nao percebam o seu valor ou sua relevancia para o ensino e a
aprendizagem. Aquisicdo de uma base de conhecimento e de um conjunto de
habilidades novas pode ser um desafio, especialmente se € uma atividade demorada que
precisa caber em uma agenda ocupada. Outrossim, é improvavel que esse conhecimento
seja usado, a menos que os professores possam conceber usos de tecnologia que sejam
consistentes com suas crengas pedagogicas (BECKER, 2000).

Ao mesmo tempo, muitas vezes tem sido fornecido aos professores
treinamento inadequado para essa tarefa. Muitas abordagens para o desenvolvimento
profissional oferecem uma formag¢do “tamanho Unico” para a integragdo das
tecnologias, quando, na verdade, os professores operam em diversos contextos de
ensino e de aprendizagem. Nessa perspectiva, Valente (2013) afirma que sdo os préprios
professores que devem definir os objetivos, 0s assuntos e as ferramentas a serem
exploradas nos cursos de formacéo continuada.

Frente a esses desafios, como os professores podem integrar a tecnologia em
seu ensino? E necesséaria uma abordagem que trate do ensino como uma interacéo entre
0 que os professores sabem e como aplicam o que sabem nas circunstancias Unicas ou
contextos de suas salas de aula, pois ndo ha "uma melhor maneira" para integrar a
tecnologia no curriculo. Em vez disso, os esforcos de integracdo devem ser
criativamente concebidos ou estruturados para um assunto que importe particularmente
no contexto especifico da sala de aula (SANTAROSA et al, 2015). Honrando a ideia de
gue o ensino com a tecnologia é uma tarefa complexa, Koehler e Mishra (2009)
propbem que uma abordagem de integracdo bem-sucedida da tecnologia na acdo
docente requer que os professores desenvolvam novas formas de compreender e acolher

essa complexidade:
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No centro de um bom ensino com a tecnologia residem trés componentes
principais: o conteido, a pedagogia e a tecnologia, além das relagdes que se
estabelecem entre eles. As interagdes entre os trés componentes, que jogam
de forma diferente em diversos contextos, explicam as grandes variagdes
observadas na extensdo e qualidade da integragdo de tecnologia educacional.
Estas trés bases de conhecimento (contetdo, pedagogia e tecnologia) formam
0 nucleo do quadro Conhecimento Tecnoldgico e Pedagégico do Contelido
(TPACK). (...) Esta perspectiva € consistente com a de outros pesquisadores
e abordagens que tentaram estender a ideia de Shulman do conhecimento
pedagdgico do conteldo (PCK) para incluir a tecnologia educacional.
(KOEHLER e MISHRA, 2009, p. 14 — traducdo nossa — grifo nosso)

O arcabougo conceitual TPACK?® (Technological Pedagogical Content
Knowledge, ou Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetido) foi construido a
partir da teoria de Shulman (1986) acerca do PCK (Pedagogical Content Knwoledge, ou
Conhecimento Pedagdgico do Conteldo), para descrever como a compreensdo dos
professores sobre as tecnologias educacionais e o PCK interagem para produzir um
ensino eficaz com a tecnologia.

O objetivo do TPACK ¢ ajudar a responder a questdo: que tipo de
conhecimentos e habilidades é necessario para o uso eficiente da tecnologia na pratica
docente? As raizes do TPACK remontam a um antigo debate acerca do que €
principalmente necessario para o professor: o conhecimento do contedo (como a sua
compreensdo de matematica ou de ciéncias) ou o conhecimento pedagdgico (uma
compreensdo genérica de questdes acerca da aprendizagem, gerenciamento da sala de
aula, desenvolvimento e implementacdo de atividades e avaliacdo do estudante)
(KOEHLER e MISHRA, 2009). Shulman (1986) aborda essa dicotomia introduzindo a
noc¢do do PCK, definido como “a forma particular de conhecimento do contetido, que
inclui os aspectos mais pertinentes para o ensino do conteado” (p.9).

O conhecimento pedagdgico do conteudo inclui dois componentes distintos e
sobrepostos. O primeiro componente se refere a compreensao das formas mais Uteis de
representacdo de ideias em um contetido ou disciplina em particular, isto ¢, em uma
analogia mais poderosa, ilustracdes, exemplos, explicaces e demonstragdes, para tornar
0 contetido compreensivel aos outros. Shulman (1986) argumenta que, uma vez que ndo
h& uma Unica boa forma de representacdo, o professor precisa ter uma ampla gama de
formas alternativas, algumas das quais derivadas de pesquisas e de outras formas de

conhecimento pratico. O segundo componente do conhecimento pedagdgico do

3 O acronimo do arcabouco conceitual TPCK foi renomeado para TPACK (com proniincia na lingua
inglesa “tee-pack™) com o propdsito de torna-lo mais facil de lembrar e pronunciar. (THOMPSON e
MISHRA, 2008)
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conteddo diz respeito a compreensdo dos conceitos, pré-conceitos e equivocos que
estudantes de diferentes idades e diferentes conhecimentos prévios mais frequentemente
trazem para a aprendizagem dos tdpicos de um determinado assunto, e as estratégias
para reconhecer o0 pensamento dos estudantes que partilham desses equivocos.

O PCK, assim, representa uma intersec¢é@o entre o conhecimento do contetdo e
0 conhecimento pedagogico. A implicacdo é que o ensino baseado em conhecimento
pedagogico genérico (mas ndo no conhecimento do contetido) ou no conhecimento do
conteudo (mas sem qualquer conhecimento pedagogico) sera inferior ao ensino baseado
no conhecimento pedagogico do conteudo.

Mishra e Koehler (2006) ampliam o modelo de Shulman para desenvolver o
conceito TPACK. Para eles, a tecnologia ¢ tipicamente vista como um “conjunto
separado de conhecimentos e habilidades que ndo precisam ser aprendidos”, e 0
relacionamento entre essas habilidades e as “habilidades testadas ¢ verdadeiras
(conteudo e pedagogia)” (p. 1025) também nao sdo reconhecidas ou sdo consideradas
muito triviais para serem adquiridas ou implementadas. Como consequéncia dessa
perspectiva, 0s programas de formacdo de professores e oficinas sdo com frequéncia
projetados com foco na aprendizagem acerca de um equipamento ou software
especifico, com atencdo insuficiente a sua relagdo com o conteudo e a pedagogia.

O arcabougo conceitual TPACK (Figura 24) inclui a tecnologia no cenario
descrito pelo PCK. Nessa abordagem, a tecnologia é vista a partir de suas interseccdes
com o conhecimento do conteudo e o conhecimento pedagdgico. Em uma interseccéo, o
conhecimento tecnolégico do contetdo envolve a compreensdo de como o contetdo é
transformado pela aplicacdo da tecnologia. Um professor de quimica, por exemplo,
pode saber como novos tipos de equipamentos e aplicativos podem ser utilizados em
analises quimicas, enquanto um professor de lingua pode estar familiarizado com novos
tipos de escrita online (KOEHLER e MISHRA, 2009). Na outra intersec¢do, 0
conhecimento tecnoldgico pedagogico inclui conhecimento genérico de como a
tecnologia pode transformar a pedagogia por meio do uso de ferramentas como o férum

de discussao.
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Figura 24: Conhecimento tecnolégico e pedagdgico do contetdo (TPACK)
Fonte: tpack.org (tradugdo nossa)

O arcabouco conceitual TPACK representa, portanto, a intersec¢do das trés
formas de conhecimento requeridas ao professor para a utilizagdo docente eficiente de
tecnologias: conhecimento tecnologico, conhecimento pedagogico e conhecimento do
contetido. De acordo com Mishra e Koehler (2006):

As bases do bom ensino com tecnologia requerem a compreensdo da
representacdo de conceitos usando tecnologias; técnicas pedagodgicas que
usam tecnologias de uma maneira construtiva para ensinar o conteldo;
conhecimento do que faz os conceitos dificeis ou faceis de aprender e de
como a tecnologia pode ajudar a corrigir alguns dos problemas que os alunos
enfrentam; conhecimento acerca dos conhecimentos prévios dos estudantes e
de teorias epistemoldgicas e conhecimento de como as tecnologias podem ser
usadas para construir sobre os conhecimentos existentes de forma a
desenvolver novas epistemologias ou fortalecer as antigas. (p.1029 -
traducéo nossa)
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No que diz respeito ao TPACK, Warschauer (2011b) afirma que hd muitos
professores que implementam seus principios sem, necessariamente, o conhecerem por
esse nome. Nesse sentido, o arcabouco é uma maneira simples de explicitar o que
muitos professores estdo fazendo implicitamente. E um modelo util porque destaca a
maneira como a tecnologia é muitas vezes separada do conteldo e da pedagogia e
explicita a necessidade da integracao desses trés componentes na educacéo.

No centro do quadro TPACK encontra-se a complexa interacdo de trés formas
primarias de conhecimento: contetdo (CK), pedagogia (PK) e tecnologia (TK). A
abordagem TPACK vai além de ver essas trés bases de conhecimento isoladamente,
enfatizando os tipos de conhecimento que se encontram nas interseccdes entre trés
formas principais: conhecimento pedagégico do conteudo (PCK), conhecimento
tecnoldgico do contetdo (TCK), conhecimento tecnoldgico pedagdgico (TPK) e
conhecimento tecnoldgico e pedagogico do contetdo (TPACK).

A integracdo efetiva entre tecnologia e pedagogia acerca de um conteido
especifico requer o desenvolvimento de sensibilidade ao relacionamento transacional e
dindmico entre essas componentes do conhecimento situados em contextos Unicos. O
professor, os fatores especificos do nivel de ensino da escola, a demografia, a cultura e
outros fatores garantem que cada situacdo seja Unica e que ndo haja apenas uma
possibilidade de combinacdo de contelddo, tecnologia e pedagogia passivel de ser
aplicada por todos os professores, todos os cursos ou todos 0s niveis de ensino
(KOEHLER e MISHRA, 2009). Apresenta-se, a seguir, a descri¢cdo de cada uma das
areas e das interseccdes derivadas de suas combinacGes, conforme Mishra e Koehler
(2006) e Koehler e Mishra (2009).

O conhecimento do contetdo (Content Knowledge - CK) é o conhecimento
do professor sobre o assunto a ser aprendido ou ensinado. O contedo a ser coberto na
historia ou na ciéncia do ensino médio é diferente do conteudo a ser coberto em um
curso de graduacdo na apreciacdo da arte ou em um seminario de pés-graduagdo em
astrofisica. O conhecimento de conteddo é de importancia critica para 0s professores.
Como Shulman (1986) observou, esse conhecimento poderia incluir o conhecimento de
conceitos, teorias, ideias, estruturas organizacionais, evidéncias e provas, bem como as
praticas estabelecidas e abordagens para o desenvolvimento de tal conhecimento.

O conhecimento e a natureza da investigacdo diferem muito entre 0s campos, e

os professores devem compreender os fundamentos do conhecimento mais profundo das
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disciplinas que eles ensinam. No caso da ciéncia, por exemplo, inclui o conhecimento
dos fatos e teorias cientificas, do método cientifico e do raciocinio baseado em
evidéncias. No caso de apreciacdo da arte, esse conhecimento deveria incluir o
conhecimento da historia da arte, pinturas famosas, esculturas, artistas e seus contextos
historicos, assim como das teorias estéticas e psicoldgicas para avaliar arte.

O custo de ndo ter uma base abrangente de conhecimento de contetdo pode ser
desastroso. Os estudantes podem, por exemplo, receber informagdes incorretas e
desenvolver ideias erradas sobre a area de conteudo. No entanto, o conhecimento do
conteudo, por si s, € um dominio muito contestado, e as questdes relativas ao contetdo

curricular podem ser areas de significativa discordancia (SILVA, 2009).

O conhecimento pedagdgico (Pedagogical Knowledge — PK) representa o
profundo conhecimento dos professores sobre processos, praticas ou métodos de ensino
e aprendizagem. Eles abrangem, entre outras coisas, para fins educacionais globais,
valores e objetivos. Essa forma genérica de conhecimentos aplica-se a compreensédo de
(1) como os alunos aprendem, (2) habilidades de gestdo de sala de aula em geral, (3)
planejamento de aulas, (4) avaliacdo dos alunos etc. Nesse ambito reside o
conhecimento sobre técnicas ou métodos utilizados na sala de aula; a natureza do
publico-alvo e estratégias para avaliar a compreensdo do aluno. Um professor com
conhecimentos pedagdgicos profundos entende como os alunos constroem
conhecimentos e adquirem habilidades e como se desenvolvem habitos mentais e
disposi¢cdes positivas em relacdo a aprendizagem. Como tal, o conhecimento
pedagogico requer a compreensdo de teorias cognitivas, sociais e de desenvolvimento

de aprendizagem e como elas se aplicam aos estudantes em sala de aula.

O conhecimento pedagogico do conteudo (Pedagogical Content Knowledge
— PCK) ¢é semelhante a ideia de Shulman acerca daquele conhecimento pedagdgico que
é aplicavel ao ensino de um contetdo especifico. A questdo central na conceituagdo do
PCK de Shulman é a nocdo da transformacdo da matéria para aplica-la no ensino.
Especificamente, de acordo com Shulman (1986), essa transformacéo ocorre quando o
professor interpreta 0 assunto, encontrando varias maneiras de representa-lo, e adapta e
customiza os materiais educacionais de acordo com concepcdes alternativas e
conhecimentos prévios dos alunos. O PCK abrange o nucleo do arcabougo que envolve

ensino, aprendizagem, curriculo, avaliacdo e elaboracdo de relatorios, tais como as
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condi¢cdes que promovem a aprendizagem e as ligacdes entre curriculo, avaliacdo e
pedagogia. A consciéncia acerca dos equivocos comuns e das maneiras de olhar para
eles, a importancia de forjar conexdes entre diferentes ideias baseadas no conteudo, o
conhecimento prévio dos alunos, as estratégias de ensino alternativas e a flexibilidade
que vem de explorar formas alternativas de olhar para a mesma ideia ou problema séo

essenciais para a eficicia do ensino.

O conhecimento tecnoldgico (Technology Knowledge — TK) estd sempre em
um estado de fluxo - mais do que os outros dois dominios nucleares no ambito do
arcabouco TPACK (pedagogia e contetdo). Assim, sua definicdo é dificil. Qualquer
definicdo de conhecimento tecnoldgico corre o risco de se tornar desatualizada no
momento em que o texto for publicado. Dito isso, certas maneiras de pensar e trabalhar
com tecnologia podem ser aplicadas a todas as ferramentas e recursos tecnoldgicos.

A fluéncia no TK vai além das nogdes tradicionais de “alfabetizagdo” em
informética para exigir que os professores compreendam ampla e suficientemente a
tecnologia da informacéo para aplica-la de forma produtiva no trabalho e na sua vida
cotidiana, para reconhecer quando ela pode ajudar ou impedir a realizacdo de um
objetivo e continuamente adaptar-se as mudancas nessa tecnologia. Fluéncia, portanto,
requer uma compreensdo mais profunda e essencial do dominio dessa tecnologia para o
processamento de informacdo, comunicacdo e resolucdo de problemas do que a
defini¢ao tradicional de “alfabetiza¢do” em informatica.

A aquisicdo do TK, dessa forma, permite que uma pessoa possa realizar uma
variedade de tarefas utilizando a tecnologia da informacdo e desenvolver diferentes
maneiras de realizar uma determinada tarefa. Essa conceituacdo de TK ndo postula um
"estado acabado", mas sim “em desenvolvimento”, evoluindo ao longo da vida em uma

interacdo aberta e inacabada com a tecnologia.

Conhecimento tecnoldgico do contetdo (Technological Content Knowledge
— TCK): tecnologia e conhecimento de contetdo tém uma relacdo histdrica profunda.
Progressos em areas tdo diversas como medicina, histéria, arqueologia e fisica tém
coincidido com o desenvolvimento de novas tecnologias que proporcionam a

representacdo e manipulacdo de dados de maneiras novas e frutiferas:
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Considere a descoberta de Roentgen de raios-X ou a técnica de datagdo do
carbono-14 e a influéncia dessas tecnologias nos campos da medicina e da
arqueologia. Considere também como o advento do computador digital
mudou a natureza da fisica e da matemética e colocou uma énfase maior
sobre o papel da simulagdo no entendimento dos fenémenos. As mudancas
tecnoldgicas também tém oferecido novas metaforas para compreender o
mundo. Visualizar o coracdo como uma bomba, ou o cérebro como uma
maquina de processamento de informacdo sdo apenas algumas das maneiras
em que as tecnologias forneceram novas perspectivas para a compreensédo de
fendbmenos. Essas conexdes representacionais e metaféricas ndo sao
superficiais. Eles muitas vezes tém levado a mudangas fundamentais nas
naturezas das disciplinas. (KOEHLER e MISHRA, 2009, p. 16 — traducéo
nossa)

Compreender o impacto da tecnologia sobre as préaticas e o conhecimento de
uma dada disciplina é fundamental para o desenvolvimento de ferramentas tecnoldgicas
adequadas para fins educacionais. A escolha de tecnologias proporciona e restringe 0s
tipos de contetdo que podem ser ensinados. Do mesmo modo, certas decisdes de
contetdo podem limitar os tipos de tecnologias que podem ser utilizadas. A tecnologia
pode restringir os tipos de representacdes possiveis, mas também pode permitir a
construcdo de representacdes novas e mais variadas. Além disso, as ferramentas
tecnoldgicas podem proporcionar um maior grau de flexibilidade na navegacao por
meio dessas representacoes.

Logo, TCK € uma compreensdo do modo como as tecnologias influenciam ou
restringem o conteudo, reciprocamente. Os professores precisam mais do que dominar o
assunto que ensinam; eles também devem ter uma compreensdo profunda da maneira
como 0 objeto (ou os tipos de representacbes que podem ser construidos) pode ser
alterado pela aplicacdo de tecnologias particulares. Os professores precisam entender
quais tecnologias especificas sdo mais adequadas para abordar a aprendizagem do
objeto em seus dominios e como o conteldo determina ou talvez até mesmo muda a

tecnologia e vice-versa.

O conhecimento tecnologico pedagogico (Technological Pedagogical
Knowledge — TPK) é uma compreensdo de como o0 ensino e a aprendizagem podem
mudar quando determinadas tecnologias sdo usadas de maneiras particulares. Isso inclui
saber as possibilidades e limitacbes pedagdgicas de uma gama de ferramentas
tecnoldgicas e como elas se relacionam com os projetos e as estratégias pedagodgicas

adequadas ao desenvolvimento. Para construir o TPK é necessaria uma compreensdo
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mais profunda das restricbes e possibilidades das tecnologias e dos contextos

disciplinares em que elas funcionam:

Por exemplo, considere como quadros brancos podem ser usados em salas de
aula. Como um quadro branco é tipicamente imoével, visivel a muitos e
facilmente editavel, seus usos em salas de aula sdo presumiveis. Assim, o
quadro é geralmente colocado na parte da frente da sala de aula e €
controlado pelo professor. Esta localizacdo impde uma ordem fisica em
particular na sala de aula, determinando a colocacdo de mesas e cadeiras e
enquadra a natureza da interacdo professor-aluno, uma vez que os alunos
muitas vezes podem usa-lo somente quando chamados pelo professor. No
entanto, seria incorreto dizer que s6 ha uma maneira para que os quadros
sejam usados. Basta comparar 0 uso de um quadro branco em uma reunido de
brainstorming, no cenério de uma agéncia de publicidade, para ver uma
utilizacdo bastante diferente desta tecnologia. Em tal cenério, o quadro ndo
esta sob a alcada de um unico individuo. Ele pode ser usado por qualquer
pessoa no grupo e torna-se o ponto focal em torno do qual ocorre o debate e a
negociacdo/construcdo de sentido. Uma compreensdo das potencialidades da
tecnologia e como ela pode ser aproveitada de forma diferente, de acordo
com mudancas no contexto e efeitos, € uma parte importante da compreenséao
TPK. (KOEHLER e MISHRA, 2009, p. 16 — traducéo nossa)

O TPK torna-se particularmente importante porque os aplicativos mais
populares ndo sdo projetados para fins educacionais. Softwares como 0 pacote
Microsoft Office (Word, PowerPoint, Excel etc) sdo normalmente concebidos para
ambientes empresariais. Tecnologias baseadas na web, tais como blogs ou podcasts, séo
concebidas para fins de entretenimento, comunicacdo e redes sociais. Assim, TPK
requer uma busca prospectiva e criativa sobre o uso da tecnologia, ndo para seu proprio

bem, mas pelo avanco da aprendizagem e compreensao dos alunos.

O conhecimento tecnoldgico e pedagégico do contetdo (Technology,
Pedagogy, and Content Knowledge — TPACK) é uma forma emergente de
conhecimento que vai além de todos os trés componentes "nucleares” (conteudo,
pedagogia e tecnologia). TACK é um entendimento que emerge das interacfes entre o
conhecimento dos contetdos, da pedagogia e da tecnologia. Ou seja, € mais do que o
conhecimento de todos os trés conceitos individualmente.

Ao integrar simultaneamente o conhecimento da tecnologia, da pedagogia e do
conteudo, professores aplicam TPACK em qualquer situagdo de ensino. Cada situacdo
apresentada aos professores € uma combinacdo Unica desses trés fatores, e,
consequentemente, ndo existe uma solugdo tecnoldgica Unica que se aplica para cada
professor, cada curso ou cada perspectiva do ensino. Em vez disso, as solugOes
encontram-se na capacidade apresentada pelo professor em navegar de forma flexivel
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nos espacos definidos pelos trés elementos (conteudo, pedagogia e tecnologia) e nas
complexas interagdes entre esses elementos em contextos especificos.

Ignorar a complexidade inerente ao conhecimento de cada componente ou as
complexas relacBes entre os componentes pode levar a solugbes simplistas ou ao
fracasso. Assim, os professores precisam desenvolver fluéncia e flexibilidade, nédo
apenas em cada um dos dominios principais (tecnologia, pedagogia e contetdo), mas
também na forma e nos pardmetros contextuais em que esses dominios se inter-
relacionam, de modo que possam construir solugdes eficazes. O ato de ver a tecnologia,
a pedagogia e 0 contetdo como trés bases de conhecimento inter-relacionadas nédo é

simples. Como dito anteriormente,

... separar os trés componentes (contetido, pedagogia e tecnologia)... € um ato
analitico dificil de trazer a tona na pratica. Na realidade, estes componentes
existem em um estado de equilibrio dindmico, ou em um contexto diferente,
em um estado de "tensdo essencial”.... ver qualquer um desses componentes
de maneira isolada dos demais representa um verdadeiro desservigo ao bom
ensino. Ensinar e aprender com a tecnologia consiste em um relacionamento
transacional dindmico entre os trés componentes em nossa estrutura; uma
alteracdo em qualquer um dos fatores tem de ser "compensada” por mudancas
nos outros dois. (MISHRA e KOEHLER, 2006, p. 1029)

Essa compensacdo € mais evidente quando o uso de uma nova tecnologia
educacional forca os professores a enfrentar questdes educacionais basicas e reconstruir
o0 equilibrio dindmico entre os trés elementos. Esse ponto de vista inverte a perspectiva
convencional de que as metas e tecnologias pedagdgicas sdo derivadas da area de
contetdo curricular. As coisas raramente sdo tdo simples, particularmente quando as
tecnologias mais recentes sao empregadas. A introducédo da internet, por exemplo - em
particular o aumento da aprendizagem online - é um exemplo da chegada de uma
tecnologia que forgou educadores a pensar sobre as questdes pedagdgicas fundamentais,
tais como a forma de representar o conteudo na web e como conectar os alunos entre si
e com o conteudo (PERUSKI e MISHRA, 2004).

Ensinar com tecnologia € uma coisa dificil de se fazer bem. O quadro TPACK
sugere que o conteddo, a pedagogia, a tecnologia e os contextos de ensino e de
aprendizagem tém papéis a desempenhar individualmente e em conjunto. Ensinar com a
tecnologia de maneira bem-sucedida requer criacdo continua, manutencdo e

restabelecimento de um equilibrio dindmico entre todos os componentes.
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Com vistas a resumir os conceitos do arcabougo conceitual TPACK, foi

elaborado o Quadro 7, onde séo apresentados os principais conceitos relacionados a

cada “nucleo” e suas relagoes.

Conhecimento
do Contelido
(CK)

Conhecimento dos professores sobre 0 assunto a ser aprendido ou ensinado. De
acordo com Shulman (1986), esse conhecimento inclui o conhecimento de
conceitos, teorias, ideias, estruturas organizacionais, evidéncias e provas, bem
como as praticas e abordagens estabelecidas para o desenvolvimento de tais
conhecimentos.

Conhecimento
Pedagbgico
(PK)

Conhecimento dos professores sobre processos, praticas ou métodos de ensino
e de aprendizagem, que abrangem, entre outras coisas, valores e objetivos para
fins educacionais globais. Essa forma genérica de conhecimentos aplica-se a
compreensdo de como os alunos aprendem, de habilidades de gerenciamento de
sala de aula em geral, de planejamento de aulas e de avaliacdo dos alunos.

Conhecimento
Tecnolbgico
(TK)

Conhecimento sobre certas formas de pensar e trabalhar com tecnologia,
ferramentas e recursos digitais. Isso inclui uma compreensdo suficientemente
ampla das TDICs para aplica-las de forma produtiva no trabalho e na vida
cotidiana, sendo capaz de reconhecer quando a tecnologia pode ajudar ou
impedir o alcance de um objetivo e de se adaptar continuamente as mudangas
das TDICs.

Conhecimento
Pedagbgico
do Contetdo

(PCK)

Conhecimento de pedagogia que é aplicavel ao ensino de um conteldo
especifico. Nocdo da transformacéo do conteldo da matéria para o ensino, que
ocorre pela maneira como o professor interpreta o contelido, encontra varias
maneiras de representd-lo e adapta os materiais educacionais de acordo com as
concepgdes, as alternativas e o conhecimento prévio dos alunos. O PCK
abrange o ensino, a aprendizagem, o curriculo, a avaliagdo e a apresentacéo de
relatorios, tais como as condi¢fes que promovem a aprendizagem e as ligagdes
entre curriculo, avaliacdo e pedagogia.

Conhecimento
Tecnologico
do Contetdo

(TCK)

Uma compreensdo da maneira pela qual tecnologia e conteddo influenciam e
restringem um ao outro. Os professores precisam dominar mais do que o
contetido que ensinam; eles também devem ter uma compreensdo profunda da
maneira com que 0 assunto (ou os tipos de representagBes que podem ser
construidos) pode ser alterado pela aplicacdo de uma tecnologia em particular.
Os professores precisam compreender quais tecnologias especificas sdo mais
adequadas para abordar a aprendizagem em seus dominios e como o contelido
determina ou até mesmo muda a tecnologia — ou vice-versa.

Conhecimento
Tecnoldgico
Pedagdgico
(TPK)

Uma compreensdo de como 0 ensino e a aprendizagem podem ser
potencializados quando uma tecnologia em particular é utilizada de maneira
especifica. Isso inclui saber as possibilidades e as limitagdes pedagogicas de
uma gama de ferramentas tecnoldgicas e saber como esses elementos de
relacionam para projetar estratégias pedagogicas apropriadas.

Conhecimento
Tecnoldgico e
Pedagbgico
do Contetdo
(TPACK)

TPACK néo é o mesmo que conhecimento dos trés conceitos individualmente.
Em vez disso, TPACK ¢é a base do ensino efetivo com a tecnologia, que requer
uma compreensdo da representacdo do conceito de uso das tecnologias; de
técnicas pedagdgicas que usam tecnologias de forma construtiva para ensinar o
contedo; de conhecimento acerca do que faz os conceitos dificeis ou faceis de
aprender e de como a tecnologia pode ajudar a superar alguns dos problemas
que os alunos enfrentam E ter ciéncia dos conhecimentos prévios dos
estudantes e de teorias epistemoldgicas e conhecimento de como as tecnologias
podem ser usadas para construir novos conceitos sobre 0s conhecimentos
existentes de forma a desenvolver novas epistemologias ou fortalecer as
antigas.

Quadro 7: Visdo geral das sete areas do arcabouco conceitual TPACK

Fonte: Koehler & Mishra (2009)
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2.2 SAMR: SUBSTITUICAO, AUMENTO, MODIFIFICACAO E REDEFINICAO

O Modelo SAMR, desenvolvido por Puentedura (2003, 2006, 2008, 2012,

2014) é o acronimo dos termos em inglés Substitution, Augmentation, Modification e

Redefinition (Substituicdo, Aumento, Modificacdo e Redefini¢do) e configura-se como

um instrumento para auxiliar e avaliar a maneira como professores incorporam

tecnologias em suas aulas, de forma a possibilitar maior compreensdo acerca do uso

pedagdgico das tecnologias bem como daquelas que apresentam maiores ou menores
efeitos na aprendizagem dos estudantes (PUENTEDURA, 2008). Estrutura-se,

hierarquicamente, em duas camadas, denominadas Melhora e Transformacdo, nas quais

se inserem quatro niveis de exploracdo da mediacédo tecnolégica, conforme evidenciado

no Quadro 8.

Transformacéao

Redefinicéo: Nivel mais elevado, representado pela criagdo de
novas atividades e ambientes de aprendizagem que, sem 0 uso da
tecnologia disponivel, ndo seriam possiveis.

Exemplo: Colaboragéo, em tempo real, em um mesmo documento,
no qual sdo inseridos objetos multimidia desenvolvidos pelos
préprios alunos.

Modificagdo: Implica em uma mudan¢a metodoldgica representada
pelo redesenho da tarefa a partir da introducéo da tecnologia.
Exemplo: Utilizacdo de ferramentas em rede, como e-mail, blogs e
redes sociais para producdo, divulgacéo e acesso a produgdes dos
estudantes.

Melhora

Aumento: A tecnologia substitui uma outra ferramenta ndo
tecnologica, apresentando melhoras funcionais que facilitam a
tarefa sem que, no entanto, haja uma modificagdo metodoldgica ou
efeito significativo da aprendizagem dos estudantes.
Exemplo: Utilizar proje¢es multimidia em substitui¢do ao quadro-
negro, incluindo animagdes ou imagens complexas cuja reproducdo
manual pode ser muito complexa.

Substituicéo: Nivel mais baixo de inser¢do da tecnologia em
contextos pedagdgicos. Representa as atividades nas quais a
tecnologia é utilizada para realizar praticas que seriam possiveis
sem ela e sem que haja modificacdo metodoldgica em relacéo a
substituicdo de uma pela outra.

Exemplo: Utilizacdo de um processador de textos para escrever,
em substituicdo ao lapis e papel, sem utilizar-se de nenhuma
funcionalidade extra possibilitada pela ferramenta.

Quadro 8: Resumo das defini¢bes dos niveis SAMR

Fonte: A autora

As camadas representadas pelos termos melhora e transformacéao indicam que,

enquanto no primeiro, a utilizacdo das tecnologias envolve apenas uma melhora das

acOes pedagogicas, no segundo  representa uma transformacdo dos processos

pedagdgicos, com implicacbes mais significativas na aprendizagem dos alunos,
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conforme demonstrado na Figura 25. Para Puentedura (2003, 2008) o aspecto principal
da percepcéo possibilitada pelo modelo ndo estd em aplica-lo progressivamente, mas em
imaginar usos da tecnologia que proporcionem aos estudantes a possibilidade de

aprender em distintos cenarios.

4 O Modelo SAMR )

Aprimorando a integracdo tecnoldgica
Ruben R. Puentedura, Ph.D.

A tecnologia permite a Criar um tour narrado ZQ
Redefinicao criagdo de novas tarefas, parao Google Earthe 8
previamente inconcebiveis. compartilhar narede. g
S
@
S
~
a A tecnologia atua como uma Utilizar o Google
ferramenta de substituicdo Earth paramedira
E Aumento direta, com melhora distancia entre dois
.8 Q@ ) funcional. ) lugares.
—
g 4 R A tecnologia atua como uma\ Utilizar o Google
e e o~ ferramenta de substituicdo Earth em vez de um
SUbStltUlcaO direta, sem mudanca Atlas para localizar
9 ) funcional. ) uma regido.

Figura 25: Modelo SAMR
Fonte: Puentedura (2006, traducdo nossa)

Embora os usos pedagdgicos da tecnologia classificados na camada de
transformacdo sejam compreendidos como aqueles que proporcionam 0s maiores
beneficios para a aprendizagem, qualquer um dos niveis pode ser valioso, dependendo
dos objetivos, das expectativas dos estudantes e do contexto em que se aplicam. N&o se
trata, no entanto, de eliminar usos da tecnologia em contextos de ensino e de
aprendizagem que possam ser compreendidos na camada inferior (melhora).

O modelo SAMR deve ser compreendido, conforme Puentedura (2012), como
um guia de apoio, uma vez que nao aborda elementos que descrevam o desempenho do
professor e dos alunos em cada um dos niveis, concentrando-se em explicar as

caracteristicas das atividades que incorporam tecnologias com o objetivo de classifica-
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las de acordo com a maneira como melhoram ou transformam as tarefas educativas. No
entanto, o autor apresenta aspectos a serem considerados pelos professores quando da
aplicacdo do modelo, dos quais destacam-se duas contribuigdes principais: (1) um
conjunto de perguntas que se estruturam em um processo de reflexdo guiada ao
professor para a analise de suas praticas a partir do modelo SAMR e (2) uma
aproximagéo entre o modelo SAMR e a taxonomia revisada de Bloom.

Puentedura (2012) desenvolveu um conjunto de perguntas (conforme Quadro
9) que permitem ao professor analisar suas propostas em relacdo a transicdo entre os
diferentes niveis apresentados pelo modelo. A partir dessa reflexdo guiada, seria
possivel perceber com maior clareza se ha alguma mudanca nas tarefas devida a

tecnologia e se essa mudanga contribui no processo de aprendizagem.

Substituicao O que ganharei substituindo a tecnologia antiga pela nova?
S Agreguei alguma caracteristica ao processo da tarefa que ndo poderia ser
Substituicéo para : . - p
feito com a tecnologia anterior em um nivel fundamental?
Aumento e S .
Como essa caracteristica contribui para o meu projeto?
Como foi modificada a tarefa original?
Aumento para Essa modificacdo depende da nova tecnologia?
Modificacdo Como essa caracteristica contribui para 0 meu projeto?
Qual é a nova tarefa?
Modificacdo para Substituird ou complementara as tarefas anteriores?
Redefinigédo Isso é possivel apenas gracas a nova tecnologia?
Como contribui para 0 meu projeto?

Quadro 9: Questdes elaboradas por Puentedura (2012) para reflexdo da pratica pedagdgica a partir do
modelo SAMR
Fonte: A autora

Posteriormente, Puentedura (2014) descreveu um enfoque de aproximagéo
entre 0 modelo SAMR e a taxonomia revisada de Bloom para auxiliar os professores
que buscam transformar sua pratica pedagdgica apoiando-se no uso de tecnologia
(Figura 26). De acordo com o autor, tal aproximacgdo pode favorecer a compreensao do
modelo SAMR aos professores que ja sdo familiarizados com a proposta de Bloom. No
entanto, Puentedura (2014) reforca que essa é uma aproximagdo e ndo uma métrica
absoluta, uma vez que pode haver tarefas relacionadas a “recordar” que facam uso de
ferramentas tecnoldgicas no nivel da redefini¢cdo, assim como podem existir tarefas
relacionadas a “criar” que facam uso de ferramentas tecnoldgicas em nivel de
substituig&o.

A partir dessa proposta de aproximacéo entre as teorias, sdo deduzidas algumas
competéncias necessarias ao professor na implementacdo do modelo SAMR, a saber: ()
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a proposicdo de atividades que envolvam mudancas metodologicas no ensino; (b)
capacidade de utilizar a tecnologia de maneira analitica e eficiente; (c) avalia¢do
continua do processo de ensino e de aprendizagem e (d) o entendimento de como se

constréi a aprendizagem.

Redefini¢ao Criar
A tecnologia permite a criagdo de novas
tarefas, previamente inconcebiveis. .
> & < Avaliar
Modificagdo
A tecnologia permite o redesenho significativo Analisar
\ das tarefas.
Aumento .
. Aplicar
A tecnologia age como uma ferramenta de
\_ substitui¢do direta, com melhora funcional. )
— Entender
Substitui¢cao
A tecnologia age como uma ferramenta de
e . Recordar
substituicdo direta, sem mudancga funcional.

Figura 26: Aproximacao do Modelo SAMR & taxonomia revisada de Bloom
Fonte: Puentedura (2016, traducéo nossa)

E possivel observar que as tarefas vdo de um nivel de menor exigéncia na
taxonomia de Bloom a um nivel superior, assim como no modelo SAMR. Além disso,
os niveis de melhora em SAMR estdo associados com os primeiros trés niveis da
taxonomia, enquanto a categoria de transformacdo se associa com os trés niveis mais
altos (GARCIA-UTRERA, FIGUEROA-RODRIGUEZ e ESQUIVEL-GAMEZ, 2014):

Eu sinto que os professores precisam criar tarefas que explorem as
habilidades cognitivas de alto nivel de Bloom bem como projetar tarefas que
tenham um impacto significativo nos resultados dos estudantes (SAMR). Os
educadores argumentardo que eles tém visto tarefas de redefinicdo que
exploram apenas o nivel “Recordar”. E claro que isso ¢ verdade, mas eu
acredito que nds devemos planejar atividades, tarefas e avaliagbes com
tecnologia que incluam ambos, os altos niveis da Taxonomia Revisada de
Bloom e a area de transformacdo do modelo SAMR. (SHROCK, 2013)

Originalmente, o modelo estruturou-se em uma perspectiva mais ampla,
denominada “um modelo-matriz para desenho e avaliagdo de cursos de melhora em
rede” (PUENTEDURA, 2003, traduc¢do nossa), apresentado como um recurso destinado
a facilitacdo da pratica pedagdgica, com o objetivo de ajudar professores a selecionar

ferramentas mais adequadas, planejar seus usos e prover um desenho métrico para 0s
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resultados de forma integrada. Essa proposta original constitui-se em um sistema de trés

eixos, conforme descrito no Quadro 10.

Eixo 1: SAMR Um conjunto integrado de niveis que descrevem os usos pedagégicos de
ferramentas tecnoldgicas, SAMR.

Eixo 2: A efemeridade | As caracteristicas de efemeridade ou perenidade do conteido criado ou
ou perenidade do compartilhado deve ser considerado na escolha da ferramenta de
conteido comunicacgdo, pois o contedo que os estudantes desejam como mais
durdvel ndo deveria ser explorado por meio de uma ferramenta de
comunicacdo compreendida pelos estudantes como efémera (como um
chat da rede social, por exemplo).

Eixo 3: O dominio social | As mensagens se originam e sdo recebidas em ambitos sociais que podem

do remetente e do ndo ser os mesmos (privado, coletivo, privado coletivo, publico ou

receptor do contetdo coletivo publico). Em um blog, por exemplo, a mensagem se origina de
forma privada, enquanto a audiéncia a recebe de maneira publica coletiva.

Quadro 10: Esquema do modelo-matriz para desenho e avaliagdo de cursos de melhora em rede
(PUENTEDURA, 2003)
Fonte: A autora

Seus fundamentos tedricos remontam as teorias de Ihde (1986), acerca das
dicotomias-chave em relagdo a utilizacdo de instrumentos tecnoldgicos, e de Eco (1993)
sobre comunicacdo e significacdo. Rowe (2014) conduziu um estudo no qual analisou
os relatérios de um projeto de pesquisa baseado no uso de tecnologias educativas
promovido pela Apple ACOT (Apple Classrooms of Tomorrow), no qual as respostas
narrativas de professores indicando o uso de tecnologias foram analisadas a partir de seu
alinhamento com os niveis propostos pelo modelo SAMR. A autora atribuiu valores
numéricos a cada um dos niveis: substituicdo = 1, aumento = 2, modificacdo = 3 e
redefinicdo = 4. As anotagBes que ndo indicavam o uso de nenhuma tecnologia foi

atribuido valor zero (0), conforme Tabela 1.

Tabela 1: Modelo de Rowe (2014) para atribuicdo de valores aos niveis no modelo SAMR

SAMR Niveis
Substituicao 1
Aumento 2
Modificacdo 3
Redefinicdo 4

Fonte: Rowe (2014)

Os resultados de Rowe (2014) sugeriram relagéo significativa entre a existéncia
de profissionais denominados “técnicos de integracdo tecnoldgica” (technology
integration coach) e o uso da tecnologia em contextos pedagdgicos. Rowe indica que 0

elemento-chave para passar da evolucéo para a revolucdo educativa baseada no uso da
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tecnologia ndo deve estar apenas na remocao de barreiras para seu uso, mas, também e

principalmente, na presenca de liderangas representadas por esses profissionais.
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3 TRABALHOS ANALOGOS

A elaboracdo da revisdo de teses com temas relacionados a pesquisa em
questdo foi pautada na técnica de revisao sistematica de literatura, conforme descrita por
Sampaio e Mancini (2007). A revisdo teve como objetivo evidenciar as principais
descobertas brasileiras relacionadas ao conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do
conteddo e a aprendizagem movel, notadamente no que tange a educacdo basica,
descritas em teses de doutorado. Para isso, foram realizadas buscas em trés bases de
dados: (1) Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD); (2) Lume -
Repositorio Digital da UFRGS e (3) Banco de Teses da Capes, com 0s termos
“TPACK” ¢ “aprendizagem movel”, obtendo-se um total de 15 resultados. A descri¢édo
geral sobre o processo dessa revisao sistematica de literatura estd resumida na Figura
27.

Questédo de pesquisa para a revisao:
Quais as principais descobertas brasileiras relacionadas ao conhecimento tecnolégico e pedagdgico
do conteldo e & aprendizagem movel, notadamente no que tange a educacéo basica, evidenciadas
em teses de doutorado?

Bases de dados:
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD); Lume - Repositorio Digital da
UFRGS e Banco de Teses da Capes

Critérios de busca:
Buscas realizadas com base nas palavras-chave “TPACK” e “aprendizagem movel”, descartando-se
0s resultados que néo fossem teses de doutorado.

Conducao das buscas: Elaboragdo dos critérios de excluséo:
Obtencao de 15 resultados. Comparacao entre 0s assuntos e relagdo dos
mesmos com a questdo de pesquisa da revisao

de literatura.

Aplicacéo dos critérios de exclusao:
Eliminagdo de dois estudos que apresentaram pouca aderéncia a questao de pesquisa da reviséo de
literatura.

Anédlise critica e avaliacdo de todos os trabalhos incluidos na revisao.

Preparacgdo do resumo critico, sintetizando as informagdes disponibilizadas nas teses incluidas na
revisao.

Apresentacdo da conclusdo, informando as evidéncias sobre os efeitos da intervencéo.

Figura 27: Descricdo geral do processo de revisao sistematica de literatura
Fonte: Sampaio e Mancini (2007), adaptado
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O Quadro 11 apresenta a sistematizacao dos resultados incluidos e excluidos da

revisdo, juntamente com informacdes adicionais, quanto ao tema, repositorio de origem,

titulo, autor e ano de publicacao.

Palavras-chave

Repositério

Titulo

Autor, ano

Situacao

TPACK

BDTD

A dialética dos conhecimentos
pedagogicos dos contetdos
tecnoldgicos e suas contribuicdes
para a agdo docente e para 0 processo
de aprendizagem apoiadas por um
ambiente virtual

NAKASHIMA,
2014

Incluido

Elementos de uma comunidade de
pratica que permitem o
desenvolvimento profissional de
professores e futuros professores de
matematica na utilizacdo do software
Geogebra

BALDINI, 2014

Incluido

LUME
UFRGS

A inclusdo digital na formagé&o inicial
de educadores a distancia: estudo
multicaso nas universidades abertas
do Brasil e de Portugal

MARCON, 2015

Incluido

Aprendizagem
Moével

BDTD

Tecnologia persuasiva na
aprendizagem da avaliagdo da dor
aguda em enfermagem

ALVAREZ, 2014

Incluido

CAPES

O processo de construcdo do
conhecimento de algoritmos com o
uso de dispositivos moéveis
considerando estilos referenciais de
aprendizagem

BARCELOQOS,
2012

Incluido

Desenvolvimento de educacgéo
permanente com tecnologia movel:
avaliagdo em um curso sobre
higienizacdo das méos e o uso de
luvas

NAGLIATE,
2012

Incluido

Indicadores de mudancas nas préaticas
pedagogicas com o uso do
computador portatil em escolas do
Brasil e de Portugal

WECKELMAN,
2012

Incluido

A formacéo do professor e 0
desenvolvimento de competéncias
pedagogico-digitais: experiéncia em
escola publica que participa do
projeto UCA

PIORINO, 2012

Excluido

LUME
UFRGS

M-ROAMIN : um modelo para
representacdo de objetos de
aprendizagem multimodais
interativos

SANTOS,2013

Incluido

Territorio virtual: a gestdo da
educacdo a distancia nas perspectivas
do tempoespaco e da
sociomaterialidade

BEHR, 2014

Incluido

Aprimoramento das habilidades
cognitivas de resolucdo de problemas
com o apoio de um agente
conversacional

AGUIAR, 2011

Excluido
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M-learnmat : modelo pedagdgico
para atividades de m-learning em BATISTA, 2011 | Incluido
matematica

Préaticas socio-materiais de gestores:
investigando os paradoxos de uso da
tecnologia moével em uma instituicéo
de ensino superior

CORSO, 2013 Incluido

Autodeterminacdo para aprender nas
salas de aula de viol&o a distancia
online: uma perspectiva
contemporanea da motivacao

RIBEIRO, 2013 Excluido

Planejamento e gestdo de um centro
de educacdo a distancia (CEAD)
voltado para educacdo profissional e
tecnoldgica: um estudo de caso

RIBEIRO, 2008 Excluido

Quadro 11: Sistematizacao dos resultados incluidos e excluidos da revisdo, conforme fonte, autor e titulo
Fonte: A autora

A analise das teses cujos temas apresentam relagdo com o arcabouco conceitual
TPACK (NAKASHIMA, 2014; BALDINI, 2014 e MARCON, 2015) permite observar,
em primeiro lugar que, embora as origens do conceito de integracdo entre os saberes do
contetdo, pedagdgicos e tecnologicos na formacdo de professores remonte ao ano de
2006 (MISHRA e KOEHLER, 2006), sua utilizagdo em pesquisas em nivel de
doutoramento, no Brasil, é bastante recente e, ainda, pouco numerosa. Além disso, 0s
trés resultados relacionados ao tema constituem seus campos de pesquisa em ambientes
virtuais de aprendizagem ou em comunidade de préatica virtual, ndo havendo sido
evidenciada nenhuma pesquisa que envolvesse 0 modelo TPACK em contextos de
atuacdo ou formacdo presenciais na educacao Basica.

Nakashima (2014) conduziu uma investigacdo etnografica voltada a
compreensdo das contribuicdes do conhecimento pedagdgico do contetdo tecnoldgico
para as competéncias docentes e para o processo de aprendizagem apoiado por ambiente
virtual cujos resultados reiteram o entendimento de que os objetivos didaticos séo
alcangados pela inter-relagdo com os estudantes e na relagéo dialética entre teoria e
pratica, e ndo pela mera presenca de infraestrutura tecnoldgica disponivel nas aulas.

O estudo conduzido por Baldini (2014) enfatiza os elementos de uma
comunidade de préatica de formacdo de professores de matematica na utilizacdo do
software Geogebra, 0s quais permitem o desenvolvimento profissional de professores e
futuros professores de matematica, e seus resultados ndo evidenciam contribui¢des do
ponto de vista do modelo TPACK. Da mesma forma, Marcon (2015), por meio de um
estudo multicaso, discutiu o conceito de inclusdo digital adotado em cursos de formagéo

de professores a distancia no Brasil e em Portugal e, embora apresente o conceito aqui
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explorado - relativo ao modelo conceitual TPACK no desenvolvimento do trabalho - os
resultados do estudo ndo apresentam relacdo direta com o tema.

As pesquisas relacionadas a aprendizagem movel podem ser identificadas a
partir de trés categorias: (1) aprendizagem movel aplicada ao ensino de contetdos
especificos, sobretudo relacionados a disciplinas de areas exatas (AGUIAR, 2011;
ALVAREZ, 2014, BARCELOS, BATISTA, 2011; 2012; NAGLIATE, 2012); (2)
gestdo do ensino superior presencial ou a distancia e o uso de TDICs méveis (CORSO,
2013; BEHR, 2014); (3) aprendizagem mdvel em contextos de educacdo basica no
modelo de distribuicdo de dispositivos moveis 1:1 (WECKELMANN, 2012; PIORINO,
2012).

Dentre essas teses, sdo os estudos conduzidos por Weckelmann (2012) e
Piorino (2012) os que mais se aproximam do objetivo da investigacdo aqui conduzida,
uma vez que se referem, respectivamente, a identificacdo de mudancas nas praticas
pedagogicas de professores com o uso de computadores portateis em escolas do Brasil e
de Portugal e a correlacdo entre a formacdo de professores com o desenvolvimento de
competéncias pedagdgico-digitais. Vale ressaltar ainda que ambos os trabalhos foram
conduzidos na perspectiva do projeto UCA, um dos primeiros cenarios de utilizacdo de
tecnologia na razéo 1:1 no Pais.

O estudo de Weckelmann (2012) identifica mudancas nas praticas pedagdgicas
com uso do computador portatil em ambos os contextos (brasileiro e portugués), bem
como a reorganizagdo da gestdo do tempo e do espaco da aula, a horizontalizacdo das
relacBes entre professores e alunos, a percepcao do erro como hipétese de reflexdo e o
aumento da motivacdo dos alunos. Aponta, também, dificuldades em ambos o0s
contextos, como falta de conexdo com a internet, necessidade de equipamentos de
suporte digital, como lousa interativa e projetor multimidia e fragilidade do computador
portatil adotado. Piorino (2012), ao identificar as dificuldades tecnoldgicas e
pedagdgicas, conduziu um processo formativo especifico que permitiu a identificagdo
de avancos entre os professores, em relagdo a apropriacéo tecnologica e pedagogica do

laptop.
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3.1 Precedentes na integracgao e analises dos modelos TPACK e SAMR

Foram realizadas buscas no portal de periddicos da Capes e no EBSCO ao final
de dezembro de 2016, utilizando os termos TPACK e SAMR, conjuntamente. Os filtros
aplicados foram os idiomas espanhol, inglés e portugués; artigos analisados por
especialistas (EBSCO) e revisados por pares (portal de periddicos Capes). Em ambas as
plataformas foi obtido um total de 11 arquivos, dos quais 1 ndo pode ser analisado pois
a pagina de origem encontrava-se indisponivel*. O Quadro 12 apresenta um panorama

geral dos resultados obtidos.

Base de Ferramentas
A/lﬁ%es daddeos ;ﬁgr?ael E;'Se?s Metodologia | Participantes tecnoldgicas
origem g exploradas
Cavanaugh et al. Capes e Artigo Emirados Qualitativa 132 .
EBSCO S A e iPads
(2013) cientifico Arabes s professores
Quantitativa
Capes 26 criangas, 2
Oakley et al. (2013) Artigo Austrélia | Qualitativa | Professorese iPads
cientifico um professor
assistente
Friese e Techman Capes | Apresentacdo | Estados ) ) )
(2014) de periddico Unidos
Almuneda (2014) Capes DF_QeIato{ Espanha - - -
iscusséo
Capes e Relato/ Estados
Green (2014) EBSCO | Discussio Unidos i i i
Shannon (2014) Capes F_Qelato{ Austrélia - - iPads
Discusséo
Ullman (2015) Capes Relato/ | Estados - - Chromebooks
Discussédo Unidos
Hilton (2016) EBSCO ci':\rrlgi?ic():o isrt]?gg: Qualitativa | 2 professores iPads
Capese Artigo 206
Kihoza et al. (2016) | EBSCO cienti?ico Tanzénia | Qualitativa | professores e -
tutores
Psiropoulos et al. Capes Artigo Emirados — 16 .
(2016) cientifico Avrabes Qualitativa professores iPads
Quadro 12: Visao geral da revisao de literatura realizada acerca de estudos que integram os modelos
TPACK e SAMR

Fonte: A autora

Em um documento estruturado na forma de uma entrevista, Green (2014), que
é uma bibliotecaria estadunidense, discute os usos indevidos de modelos de integragédo
tecnoldgica, incluindo SAMR e TPACK. No que concerne ao modelo SAMR, a autora
apresenta um conjunto de criticas relacionadas, principalmente, a auséncia de

publicacdes em periddicos revisados por pares de autoria do proprio criador do modelo,

4 KIRKLAND, Brooks. Models for Technology Integration in the Learning Commons. School Libraries
in Canada, Vol.32(1), janeiro de 2014.
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Dr. Puentedura. Conquanto Green (2014) ndo invalide a aplicacdo do modelo, ela
questiona as razdes pelas quais o autor ndo tenha se dedicado cientificamente a sua
proposta, mas desenvolvido um sistema privado de consultorias baseados nela. De
maneira contréria, a autora atribui significativa qualidade cientifica ao modelo TPCK,
que consta de vasta literatura produzida por seus criadores e diversos outros
pesquisadores em todo o mundo. No entanto, Green (2014) refuta compreensdes
erroneas de que TPACK seja um modelo para integracdo da tecnologia em contextos
educativos. Para ela, o framework constitui-se como um instrumento para medir e
avaliar a capacidade dos professores em integrar tecnologias em contextos educativos
que deve ser utilizado como diagnéstico para a construcdo de projetos de
desenvolvimento de professores.

Shannon (2014) apresenta um relato de experiéncia na qual descreve a
utilizacdo de iPads em um grupo de escolas indigenas australianas para ampliacdo da
competéncia em lingua inglesa como segunda lingua. Os frameworks TPACK e SAMR
foram utilizados em processos de formacdo dos professores envolvidos e utilizados
como norteadores na escolha dos aplicativos a serem explorados em sala de aula. Para
tanto, foram desenvolvidas trés questdes norteadoras para a escolha dos apps, das quais
apenas a primeira considera diretamente um dos modelos, ao questionar se o aplicativo
analisado possibilita a realizago de atividades de aumento.

Oakley et al. (2013) apresentam um artigo no qual descrevem dois estudos de
caso de intervengOes de ensino em sala de aula, conduzidas por estudantes de um curso
de mestrado da Universidade da Australia que foram bem-sucedidos em um projeto de
alfabetizacdo de criangas autistas apoiado no uso de tecnologias de informacéo e
comunicacgédo (TDICs). O modelo SAMR foi utilizado pelos estudantes como balizador
na escolha dos aplicativos para iPad a serem explorados na alfabetizagdo das criangas
envolvidas no estudo, enquanto o framework TPACK é mencionado como um dos
recursos explorados na formacao dos estudantes de mestrado que conduziram o projeto
de intervencdo, embora ndo apresente detalhes de como o0 modelo foi explorado.

Kihoza et al. (2016) conduziram um estudo na Tanzania, no qual avaliaram as
oportunidades de integragéo das TDICs em sala de aula e os desafios em relacdo aos
modelos TPACK e SAMR. O estudo de caso envolveu tutores e docentes em uma
escola de formacdo de professores. Os resultados indicaram que a maioria dos
entrevistados tem baixas competéncias pedagdgicas em TDICs. Os instrumentos de
coleta de dados, no entanto, ndo incluiram a utilizacdo de questionarios baseados no
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TPACK, embora os resultados tenham sido analisados com vistas ao estabelecimento de
correlagOes entre ambos os modelos (TPACK e SAMR). Os impactos das caracteristicas
dos modelos TPACK e SAMR relacionados ao planejamento do uso da tecnologia e
redesenho de tarefas de aprendizagem foram evidentes. A maior parte dos desafios
identificados esteve associada a falta de infraestrutura, a prontiddo para a mudanca e a

falta de competéncias nas aplicacdes pedagdgicas das TDICs.

Technology

Redefinition (R)
Technology allows for the creation of new tasks,
previously inconceivable

uoneuwLrojsuef

Modification (M)

Technology allows for significant task redesign

Augmentation (A)
Technology acts as a direct tool substitute,
with functional improvement

Substitution (S)
Technology acts as a direct tool substitute,
with no functional change

Pedagogy

Content

PK-A

Figura 28: Correlacdo entre os modelos TPACK e SAMR
Fonte: Kihoza et al. (2016)

Cavanaugh et al. (2013) apresentam estudo realizado em trés instituicdes
federais de ensino superior dos Emirados Arabes Unidos, em 2012, quando ocorreu a
distribuicdo de 14 mil iPads para todos os estudantes ingressantes. O objetivo foi
relacionado a deteccdo de mudancas em cinco indicadores do TPACK (a saber,
conhecimento tecnoldgico, pedagogico, tecnologico do contetdo, pedagdgico do
conteldo e tecnoldgico pedagdgico do contetdo) bem como dos quatro niveis de
SAMR ao longo de um periodo de seis meses, junto a 132 professores que se
voluntariaram a compartilhar suas praticas de aprendizagem movel por meio da
submissdo de resumos descritivos de suas praticas em dois eventos. Os resultados nédo
sugerem mudancas significativas em relacdo a trés dos cinco dos indicadores TPACK
analisados, com exce¢do do conhecimento do conteudo e tecnolégico, para 0s quais
observou-se significativo crescimento. Em relacdo aos niveis de SAMR, foi possivel
observar, no segundo evento, reducdo do numero de resumos que descreviam

unicamente atividades de substituigao.
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Ainda de acordo com Cavanaugh et al. (2013), é necessario um estudo mais
aprofundado para distinguir os tipos de oportunidades e atividades de desenvolvimento
profissional que melhor correspondem ao crescimento do corpo docente, com anélises
extensivas a sala de aula para identificar os impactos no ensino e na aprendizagem em
relacdo ao aumento do TPACK entre os professores. Cavanaugh et al. (2013)
recomendam o TPACK como um guia no planejamento de programas de educacdo
movel e na formagdo de programas de desenvolvimento do corpo docente.

Kihoza et al. (2016) e Cavanaugh et al. (2013) indicam que os resultados
podem ser influenciados pelo fato de que seus universos de pesquisa s&0 compostos por
profissionais que se voluntariaram como sujeitos, o que pode resultar na ocorréncia de
grupos mais favordveis a adocdo de tecnologias em suas praticas pedagogicas,
carecendo assim de estudos que representem a totalidade dos perfis de profissionais da
educacéo.

Psiropoulos et al. (2016) apresentam um estudo de caso acerca da implantagéo
de um ambiente de aprendizagem mdvel baseado no uso de iPads em um conjunto de
faculdades de educacdo para mulheres em uma universidade dos Emirados Arabes
Unidos. Na descricdo do processo, 0s autores incluem a recomendacdo para as
organizagOes que iniciam a implementacdo de programas semelhantes em aprendizagem
movel que consultem os modelos SAMR e/ou TPACK para orientacdo sobre pedagogia
transformadora. No entanto, ndo sdo apresentados maiores esclarecimentos acerca da
forma como os modelos foram operacionalizados no processo.

Ao descrever a explosdo dos programas de aprendizagem moével 1:1 dos
Estados Unidos que adotam Chromebooks®, Ullman (2015) apenas menciona 0s
modelos TPACK e SAMR como contetdos que estdo sendo estudados pelos professores
gue compdem escolas-piloto em projetos de aprendizagem personalizada apoiada no uso
de tecnologias maveis.

Hilton (2016) apresenta um estudo de caso que analisa a integragdo de iPads
(na modalidade de laboratérios moéveis) em duas turmas de estudos sociais em turmas
equivalentes ao 9° ano do Ensino Fundamental nos Estados Unidos, no qual os dois
professores envolvidos mobilizaram-se na classificagdo de suas propostas de atividade a
luz dos modelos SAMR e TPACK.

5> Notebooks desenvolvidos pela Google e que se apoiam, principalmente, em recursos de computagdo em
nuvem.
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De maneira geral, observa-se que as pesquisas e 0s demais estudos
relacionados a integragdo de ambos os modelos sdo recentes, sendo as mais antigas
datadas de 2013 (CAVANAUGH et al.,, 2013 e OAKLEY et al., 2013), embora o0s
frameworks tenham sido originados anteriormente (SMAR remonta ao ano de 2003 e
TPACK, 2006), o que indica que ambos vém ganhando popularidade conjunta apenas
nos trés ultimos anos. Fica evidente, ainda, que a maior parte dos estudos caracterizados
como artigos cientificos sdo de natureza qualitativa. Também é valido destacar que,
entre os 10 estudos analisados, encontram-se cinco paises de cinco diferentes
continentes, o que ilustra a amplitude mundial que os modelos em questdo alcancaram,
ainda que nenhum estudo referente a América Latina tenha sido localizado. Distingue-se
ainda como significativa a quantidade de estudos que se apropriam dos frameworks de
forma indireta para a capacitacdo dos professores, ndo identificando com clareza a
maneira como 0s modelos séo utilizados.

Outro elemento digno de atencdo diz respeito ao modelo de distribuicdo
tecnoldgica e o tipo de ferramenta analisada. Todos os estudos que analisaram cenarios
reais de insercdo de tecnologias em contextos educacionais relacionam-se a ambientes
de aprendizagem moével em contextos 1:1, predominantemente com o uso de iPads
(CAVANAUGH et al., 2013; OAKLEY et al., 2013; SHANNON, 2014; HILTON,
2016; PSIROPOULOS et al., 2016), indicando uma tendéncia para a aprendizagem
movel em modelos de distribuicdo 1:1 nos paises economicamente desenvolvidos
participantes nos estudos considerados. Ainda em rela¢do ao tipo de recurso, Ullman
(2015) aponta para o recente crescimento na adogdo de Chromebooks hibridos (com
telas sensiveis ao toque e possibilidade de utilizacdo em formato de tablet) nas escolas
publicas estadunidenses.

Entre as pesquisas analisadas, apenas uma se aproxima daquela que é
apresentada nesta tese (CAVANAUGH et al., 2013). As aproximacdes encontram-se em
termos metodoldgicos, posto serem ambas de natureza qualitativa e quantitativa e
quanto ao objeto, anélise do perfil tecnoldgico de professores por meio da utilizagdo dos
modelos TPACK e SAMR. Os distanciamentos, no entanto, podem ser identificados na
guantidade significativamente menor de sujeitos envolvidos de Cavanaugh et al (2013),
nos instrumentos de coleta de dados propostos (a tese em questdo propde um
instrumento para verificagdo do perfil TPACK e SAMR dos professores, enquanto
Cavanaugh et al. (2013) percebem esse perfil apenas a partir de narrativas dos
professores), nos niveis de ensino abarcados (mais restritos em Cavanaugh et al. (2013))
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e na quantidade de indicadores TPACK explorados (enquanto para esta tese foram
analisados todos os indicadores, Cavanaugh et al. (2013) selecionaram apenas cinco). O
Quadro 13 descreve as aproximacgoes e os distanciamentos apresentados entre o estudo

de Cavanaugh et al. (2013) e esta tese:

Cavanaugh et al. (2013)

Tese

Nivel de ensino

Ensino Superior

Ensino fundamental e ensino
médio

Inimeros modelos de

Tecnologias envolvidas iPads exploracdo de diferentes
tecnologias

Dimensdes TPACK analisadas | 5 7

Numeros de sujeitos 132 606

Selec¢do dos sujeitos

Professores voluntarios, com
interesse em descrever suas
préticas envolvendo o uso de
iPads

Todos os professores da Rede A
foram convocados, em horério
de reunido, incluindo aqueles
que ndo estariam naturalmente
propensos a utilizar tecnologias
em suas praticas.

Identificacéo do perfil TPACK

Identificacéo do desempenho
SAMR

Autores avaliaram resumos de
descricéo de prética docente a
partir do framework

Autora desenvolveu uma
ferramenta para definigcéo do
perfil TPACK em todas as
disciplinas de conhecimento dos
niveis de ensino envolvidos.

Autora desenvolveu uma
ampliacdo do modelo SAMR
para analisar os relatos de
pratica apresentados pelos
docentes.

Quadro 13: Aproximacdes e distanciamentos entre o estudo de Cavanaugh et al. (2013) e esta tese

Fonte: A autora
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4 DESENHO DE PESQUISA

Em todas as esferas da vida cotidiana inauguram-se novas formas de pensar,
agir e fazer derivadas do progresso e difuséo das TDICs. Da comunicagao ao transporte,
dos servigos bancérios a previsdo do tempo, todos temos sido impactados por novas
praticas que vinculam inovacéo e colaboracdo na resolucdo de problemas em um mundo
em constante movimento e transformacdo. Em resposta a esses movimentos, também a
educacdo tem reconhecido a necessidade de atualizar ou de transformar por completo
suas praticas, muitas das quais baseadas nas fundagdes de uma sociedade agréria ou
industrial que ja ndo mais existe. Um novo mundo, com novos meios de producédo e
estruturas, impBe novas demandas as instituicdes educativas. Observa-se, no entanto,
que grande parte dos projetos de inovagdo educacional tem se centrado na distribuicéo e
insercdo vertical (CUBAN, 1986, 2001; KLING, 2000) de tecnologias nas escolas, o
que ndo tem sido eficaz na obtencdo dos resultados esperados em termos de qualificacédo
da aprendizagem e aproximacao das praticas pedagogicas ao cenario contemporaneo.

Diante desse cenario, a Partnership for 21st Century Skills (P21), uma alianca
de grandes empresas nas areas de educacdo, tecnologia, publicacdo, games e
entretenimento, aponta para a necessidade de ambientes de sala de aula mais alinhados
aos locais de trabalho e comunidades do século XXI, fixando nas habilidades
necessarias na vida e na carreira para aprendizagem e inovacdo. A P21 divide as
habilidades requeridas para o estudante do Século XXI em trés esferas (Quadro 14): (1)
aprendizagem e inovacdo, (2) informacdo, midia e tecnologia e (3) vida e carreira. Ao
tratar de habilidades, e ndo especificamente de competéncias ou conteudos, supera-se,
em parte, o dilema da aceleracdo e mudanca tecnoldgica vivenciada hoje, uma vez que,
de acordo com Perrenoud e Thurler (2007), habilidades séo estruturas moveis que
podem ser aprendidas de maneira independente de contetidos e mobilizadas pelo sujeito

para solugéo de diferentes problemas no desenvolvimento de uma competéncia.
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Habilidades do Estudante do Século XXI

Habilidades de Aprendizagem e Inovacao

+ Criatividade e inovacao

» Pensamento critico e resolugdo de problemas
« Comunicacéo e colaboracédo

Habilidades de Informacéo, Midia e Tecnologia
+ Alfabetizacdo em informacéo

+ Alfabetizacdo em midias

+ Alfabetizacdo em TICs

Habilidades de Vida e Carreira

+ Flexibilidade e adaptabilidade

« Iniciativa e autodirecionamento

» Habilidades sociais e transculturais/interculturais
 Produtividade e corresponsabilidade

+ Lideranca e responsabilidade

Quadro 14: Habilidades do estudante do Século XXI
Fonte: Partnership for 21st Century Skills (2010, traducéo nossa)

As finalidades do sistema educacional e as competéncias dos professores,
conforme afirmam Perrenoud e Thurler (2007), ndo podem ser dissociadas. Uma escola
que estimule a autonomia e outra o conformismo, o gosto pelo risco intelectual ou as
certezas, a colaboracdo ou a competitividade, ndo privilegiam a mesma figura docente.
Logo, um ensino que busque desenvolver habilidades como inovacdo, colaboracdo e
flexibilidade, em um contexto mais amplo de sociedade tecnoldgica, requeridas para o
século XXI, deverd ser capaz de selecionar e forjar professores que articulem de
maneira competente esses elementos em suas praticas docentes.

E diante dessa paisagem conceitual e histérica de contextualizacdo da funcéo
escolar e, portanto, do professor como individuo articular de habilidades, que se insere a
finalidade desta investigacéo: para além de adaptar e ampliar dois modelos conceituais
de compreensédo da pratica docente frente a utilizagdo de tecnologias, ao investigar os
elementos que compdem o perfil do professor (composto pelo consorciamento de
conhecimentos acerca do contedo, da tecnologia e da pedagogia), o estudo busca
relaciond-lo com as préticas pedagogicas que esse profissional descreve em relagdo a
utilizacdo de ferramentas tecnologicas em contextos pedagogicos. Nessa perspectiva, 0
estudo busca compreender como aspectos relacionados a infraestrutura e ao desenho

metodoldgico espagcotemporal podem potencializar ou fragilizar a configuracéo do perfil
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de conhecimento tecnoldgico e pedagogico do conteddo de professores em uma rede
privada de ensino de &mbito nacional.

Exposta a finalidade investigativa, deve ser apontado o detalhamento dos
elementos metodologicamente relacionados a pesquisa, tais como o problema e os
objetivos, a descricdo da pesquisa e as fases do estudo de caso em questdo, a
constituicdo e implementacdo do instrumento, o cenario em que foram coletados os
dados e as formas como foram analisados. Esses elementos estdo esquematizados na

Figura 29, que ilustra o desenho da pesquisa na ordem em que serdo posteriormente

apresentados.
Problema Caminhos Instrumento Cenario de Recursos de
metodoldgicos pesquisa analise
Como os Onde os dados Como os
O que foi feito | Como foi feito | dados foram . dados foram
: foram obtidos .
obtidos analisados
[
Problema Descricdo da Adaptacoes Instituicbes | Analise textual
Obijetivos pesquisa Ampliacdes Sujeitos discursiva
Hipdbteses Fases do Implementacé Anélise
estudo de caso o técnica estatistica
Modelos de
analise
propostos

Figura 29: Desenho de pesquisa
Fonte: A autora

4.1 PROBLEMA E HIPOTESES DE PESQUISA

Quais elementos identitarios docentes e escolares estdo relacionados na
composi¢cdo do perfil de conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteudo de
professores e os reflexos desse perfil nos usos de tecnologia educacional em uma rede

privada de ensino de &mbito nacional?

Do problema de pesquisa apresentado, depreenderam-se sete hipoOteses de
pesquisa, conforme descritas no Quadro 15:
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Hipdtese Descricdo
Elementos demograficos como (a) idade, (b) nivel de formacao, (c) capacitacdo na area
1 das tecnologias educacionais e (d) area de atuacdo tém relacdo com os resultados do (e)
perfil TPACK e (f) desempenho SAMR.
2 Ha relacéo entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR.
3 As dimensfes TPACK de carater tecnoldgico estdo mais fortemente relacionadas a

altos escores no perfil TPACK que as demais dimensdes.

Ha relacdo entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR e o (g) parque tecnolégico da
instituicdo na qual os professores atuam.

Ha relacdo entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR e a percep¢do quanto aos
5 (h) contextos metodoldgicos, infraestruturais e tecnoldgicos da instituicdo na qual os
professores atuam.

H& relacdo entre o tipo de dispositivo (tablets, notebooks, lousas digitais,
computadores de mesa) e as configura¢fes espagotemporais de utilizacdo (laboratérios

de informatica, laboratorios mdveis, salas de aula, makerspaces) na forma como 0s
professores propdem atividades pedagégicas envolvendo o uso de tecnologias digitais.
7 Ha relacdo entre a presenca de profissionais mediadores da integragdo tecnoldgica e o

uso significativo da tecnologia em contextos pedagégicos.

Quadro 15: Hipdteses de pesquisa
Fonte: A autora

O mapeamento das variaveis, cujo levantamento se fez necessario e que estdo
identificadas nas hipdteses do Quadro 15 por meio de letras mindsculas, é apresentado
sequencialmente aqui para facilitar a compreensao:

(a) idade do professor;

(b) nivel de formacéo do professor;

(c) capacitacdo na area das tecnologias educacionais do professor;

(d) area de atuacdo do professor;

(e) perfil TPACK do professor;

(f) desempenho SAMR do professor;

(9) parque tecnoldgico da instituicdo; e

(h) contextos metodoldgicos e infraestruturais da instituicéo.

4.1.1 Objetivo Geral

Analisar a influéncia de elementos identitarios docentes e escolares na
composicdo do perfil de conhecimento tecnologico e pedagdgico do conteddo de
professores e nos usos da tecnologia educacional em uma rede privada de ensino de

ambito nacional.
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4.1.2 Objetivos Especificos

(1) Mapear o perfil de conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do conteido de
professores em uma rede privada de ensino brasileira, alicercado no modelo
TPACK;

(2) Identificar o perfil de utilizacdo da tecnologia em contextos pedagdgicos, com
base no modelo SAMR;

(3) Estabelecer o perfil identitario docente em relacdo a idade, formacéo inicial,

formacdo continuada na area da informatica educativa e area de atuacao;

(4) Avaliar o perfil identitario considerando o parque tecnolégico disponivel nas
instituicdes de ensino da rede pesquisada quanto a infraestrutura tecnolégica e

ao desenho metodologico espacotemporal.

(5) Avaliar a percepcao dos docentes em relacédo as fragilidades e as potencialidades
do contexto pedagdgico em relacdo a organizacdo curricular/disciplinar;
socializagdo das acOes institucionais para o uso de tecnologias educativas;
manutencdo da tecnologia disponivel, tempo para capacitacdo docente e

hierarquizacdo das ac6es docentes frente as demandas institucionais;

(6) Discutir a relacao dos elementos identitarios docentes e escolares na composicao
do perfil TPACK e no desempenho SAMR de professores de uma rede privada

de ensino de &mbito nacional.

4.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Para construir as possiveis respostas para o problema que conduziu esta
pesquisa; estabeleceu-se uma investigacdo de natureza aplicada, com caréater
quantitativo e qualitativo e de objetivo descritivo (GIL, 2008). Conduzida em formato
de estudo de caso (GIL, 2008; LUDKE e ANDRE, 2013) e pautada na técnica de
analise textual discursiva, conforme Moraes e Galiazzi (2013), utilizou-se como
técnicas de coletas de dados o questionario e a adaptacdo, validacéo e aplicagdo de um
instrumento voltado para a definicdo do perfil dos professores envolvidos no que diz
respeito ao conhecimento tecnoldgico e pedagogico do contetdo (SCHMIDT et al.,

2009) e ao modelo proposto por Puentedura, SAMR.
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De acordo com Ludke e André (2013), o desenvolvimento de um estudo de
caso envolve, em geral, trés fases, as quais serdo aqui apresentadas seguidas da
descricdo das acOes de pesquisa projetadas para esse estudo de caso especifico, a saber:
(1) fase aberta ou exploratoria, (2) coleta sistematica de dados e (3) analise e
interpretacdo dos dados, seguidas de elaboracéo do relatorio.

A primeira fase, aberta ou exploratdria, foi 0 momento da preparacdo do
terreno de pesquisa e da definicdo dos instrumentos de coleta de dados. Partiu-se em
busca de cenarios para o panorama de pesquisa inicialmente desejados: trés escolas com
diferentes modelos de utilizacdo de tecnologias educacionais. Assim, agendou-se uma
entrevista com o gestor da area de tecnologias educacionais (TE) de uma rede de escolas
nacional, aqui denominada Rede A, com a intengdo de apresentar o estudo e solicitar a
consulta a uma, duas ou trés escolas que pudessem integrar o corpus de investigacao.
No entanto, o objetivo da pesquisa mostrou-se amplamente aderente aos projetos que a
Rede A vinha desenvolvendo na area com o objetivo de ampliar e qualificar a utilizagdo
das tecnologias por parte de professores e alunos. Dessa forma, a partir desse primeiro
encontro, desenhou-se a possibilidade de ampliacdo da investigacdo para todas as 18
escolas que integram a Rede A.

A entrevista inicial desdobrou-se em uma reunido agendada para o dia
seguinte, na qual, além do gestor TE, esteve presente o gerente educacional da rede, o
qual aderiu e autorizou a conducdo de todo o processo investigativo, disponibilizando a
equipe de assessores de areas - profissionais que conduzem a gestdo dos professores da
rede, nos campos de conhecimento agrupamentos em cinco areas: Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, Matematica e suas tecnologias, Ciéncias Humanas e suas
tecnologias, Linguagens, cédigos e suas tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias, com vistas a qualificar o processo de ampliagdo do instrumento TPACK
para as diferentes disciplinas que integram os Anos Finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio.

Trés fatores contribuiram para que se realizasse essa abertura da proposta em
relacdo ao panorama inicialmente desejado: (1) a ampliacéo dos perfis de instituicdo e,
por consequéncia, dos modelos de utilizagdo das tecnologias educacionais, uma vez que
cada uma das escolas da rede apresenta parques tecnologicos e distintas abordagens de
exploracdo ; (2) a ampliacdo dos perfis docentes alcancados, ja que, somados 0s
professores de todas as 18 escolas, seria possivel enviar o questionario a mais de mil

pessoas, 0 que viabilizaria a conducdo de um estudo quantitativo e qualitativo, (3)
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apesar do interesse apresentado pela rede nos resultados da investigacdo, 0s gestores
garantiram a liberdade da pesquisadora, sua orientadora e coorientadora em relacéo a
conducdo do processo, elaboracdo do instrumento e anélise dos dados, a0 mesmo tempo
em que disponibilizaram ndo apenas as escolas e 0 acesso aos seus docentes, (4) a
contribuicdo da equipe de gestores e assessores da Rede A no processo de divulgacéo e
incentivo para que o maior numero de escolas e professores aderisse ao questionério,
criando a possibilidade de que este fosse respondido no periodo de trabalho do
professor. Conforme Marconi e Lakatos (2005), questionarios que sdo enviados para 0s
entrevistados alcancam em média 25% de devolucdo. Na investigacdo em questdo, 0s
elementos anteriormente descritos contribuiram para que o retorno de respostas fosse de
49,7%.

Outro fator importante de validacdo da escolha de uma rede de escolas para as
quais os professores foram convidados a responder ao questionario em sua totalidade e
como uma acdo de atividade profissional em periodo de trabalho diz respeito a
multiplicidade da amostra. Um universo de pesquisa composto por profissionais
voluntarios pode resultar na ocorréncia de grupos mais favoraveis a adogdo de
tecnologias em suas praticas pedagdgicas, 0 que acaba por ndo corresponder ao cenario
escolar, onde h& professores menos propensos ao uso desses recursos (KIHOZA et al.,
2016; CAVANAUGH et al., 2013)

Nessa fase, foi estruturado o instrumento de coleta de dados a ser utilizado,
pautado na sequéncia de passos sumarizada no Quadro 16 e mais amplamente discutida

na secéo 4.3.

Passo 1 | Entrevista semiestruturada junto ao gestor de TE da Rede A.

Passo 2 | Anélise documental da Matriz Curricular da Rede A e da Base
Nacional Comum.

Passo 3 | Adaptacdo e ampliacdo do instrumento TPACK de Schmidt et al.
(2009).

Passo 4 | Validacao da atualizacdo proposta para a dimensao de conteudo no
instrumento TPACK pelos assessores e gestores da Rede A.

Passo 5 | Realizacdo de sessdo-piloto de aplicacdo do instrumento proposto.
Passo 6 | Modificagbes do instrumento a partir dos resultados da sessdo-

piloto.
Quadro 16: Passos de estruturacdo do instrumento de coleta de dados
Fonte: A autora

Embora a Rede A tenha sido definida como cenério principal de pesquisa,

buscou-se ainda um segundo cenario, aqui caracterizado como Rede B, também privada



114

e de abrangéncia nacional. Essa rede disponibilizou uma de suas escolas, situada em
Porto Alegre, para realizacdo de uma sesséo-piloto de administragdo do instrumento de
pesquisa (Quadro 15, passo 4), realizada com a finalidade de assegurar que a coleta de
dados junto aos professores da Rede A ocorresse conforme o planejado. De acordo com
Preece, Rogers e Sharp (2013), isso € particularmente importante para pesquisas como a
descrita, nas quais os questionarios sdo aplicados sem que haja alguém para ajudar os
usuarios em relacdo as ambiguidades ou outras dificuldades. De acordo com os autores,
apos a execucao do piloto, é provavel que algumas mudancas sejam necessarias antes de
se executar “realmente” a sessdo. A condu¢do da sessdo-piloto presencialmente junto
aos professores da Rede B contribuiu nos termos que descrevem Preece, Rogers e Sharp
(2013), para qualificagéo do instrumento.

Conforme mais amplamente discutido na secdo 4.3, o instrumento proposto foi
estruturado na forma de um questionario a ser digitalmente distribuido as 18 escolas da
Rede A. Além de todo o esforgo destinado a adaptacdo e ampliacdo do instrumento
proposto por Schmidt et al. (2009), dedicou-se também atencdo especial a estrutura
técnica do questionario. Preece, Rogers e Sharp (2013) estabelecem que questionarios
bem-projetados sdo eficientes para a obtencdo de respostas de um grande nimero de
pessoas a questdes especificas, especialmente se os sujeitos estiverem dispersos em uma
ampla area geografica, o que foi uma caracteristica deste estudo. Conforme ilustra a
Figura 30, as escolas estdo distribuidas em 14 municipios brasileiros, alocados entre o

estado do Rio Grande do Sul e o Distrito Federal.
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Figura 30: Disperséo das escolas da Rede A em territério nacional. Fonte: A autora
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A segunda fase diz respeito a coleta sistematica de dados. Finalizados todos
0s elementos propostos na primeira fase, realizou-se a aplicagdo do instrumento de
pesquisa. Diante da amplitude da distribuicdo geografica das escolas nas quais 0s
sujeitos de pesquisa exercem o oficio docente, conduziu-se a apresentacao da pesquisa e
a preparacdo das instituigdes que, posteriormente, realizariam sessdes de aplicagdo do
instrumento junto aos seus professores.

Essa apresentacdo foi realizada por meio de webconferéncias, conduzidas na
sede da geréncia educacional da Rede A, com a presenca do coordenador da geréncia
educacional e o supervisor de tecnologia educacional da geréncia educacional da Rede
A, da pesquisadora em questdo e de sua coorientadora e da equipe diretiva e
profissionais de TE de cada uma das escolas participantes. Por tratarem-se de muitas
escolas, foram realizadas seis webconferéncias, dividindo as escolas em grupos de trés.
Esses eventos possibilitaram apresentar os objetivos da pesquisa, os resultados que
seriam entregues a Rede A e as escolas, bem como a estrutura do questionario, o
publico-alvo, o tempo para resposta e 0 endereco para acesso ao instrumento.

Destacou-se também que o instrumento deveria ser respondido por meio de
notebooks ou computadores de mesa, por razdes que sdo mais amplamente discutidas na
sessdo 5.2.4. Nessa ocasido, as escolas também apresentaram as possiveis datas em que
disponibilizariam parte das reunides de professores para o preenchimento dos
questionarios em laboratorio de informéatica. O material utilizado na apresentacdo
também foi encaminhado digitalmente as escolas. Ap6s a realizacdo das
webconferéncias, 0s questionarios passaram a ser respondidos pelos professores

conforme a organizacao de cada escola, 0 que ocorreu durante o periodo de um més.

Finalmente, a terceira fase refere-se a analise e interpretacdo dos dados,
seguidas da elaboracdo do relatério. Os dados de natureza textual, obtidos por meio
da entrevista semiestruturada realizada junto ao supervisor de tecnologia educacional da
geréncia educacional da Rede A e das questBes abertas do instrumento proposto, foram
analisados a partir da técnica de analise textual discursiva, conforme proposta por
Moraes e Galiazzi (2013), e andlises estatisticas descritas na secdo 6. O Quadro 17

sistematiza as trés fases deste estudo de caso.



Fase 1
Aberta ou exploratéria

Contato com diferentes
escolas e/ou redes para
apresentar a pesquisa e
solicitar a aplicacéo do
instrumento junto ao corpo
docente;

Sele¢do das Redes A e B;

Reunido com o supervisor de
tecnologia educacional da
geréncia educacional da Rede
A e coordenador pedagdgico
(Rede B) para
estabelecimento dos
procedimentos metodoldgicos
da pesquisa;

Elaboracdo do novo
instrumento;

ReuniBes com 0s assessores
de area da Rede A para
analise das questdes relativas
a conteudos de disciplinas
especificas;

Aplicacéo do novo
instrumento em sessao
presencial junto aos
professores da Rede B para
validagdo das questdes;

Adequacdo do instrumento a
partir dos indicadores obtidos
na sessao de aplicacdo
presencial junto aos
professores da Rede B;

Reunido com o gestor- geral,
gestor de tecnologia
educacional e assessores de
area para apresentacdo da
versdo final do instrumento.

Etapa 2
Coleta sistematica dos dados

o Elaboracéo de material de
apresentacdo da pesquisa e
sensibilizacdo a ser
apresentado por meio de
webconferéncia para todas
as 18 escolas da Rede A;

e Sessdes de
webconferéncia com as
equipes diretivas de todas
as escolas da Rede A para
apresentacao,
sensibilizacéo, preparagdo
e agendamento do periodo
de aplicagdo do
instrumento junto aos
professores.
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Etapa 3
Andlise e interpretagéo
dos dados

e Andlise qualitativa e
guantitativa dos
dados;

e Discussdo dos dados
e estruturacédo da
versao final da tese.

Quadro 17: Sistematizacdo das trés fases do estudo de caso

Fonte: A autora
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4.3 INSTRUMENTO DE PESQUISA

O TPACK tem demonstrado sua eficacia em diferentes niveis de ensino e de
aprendizagem, desde a investigacdo a formacao de professores, sem menosprezar sua
efetividade para a construcdo de um modelo de corte tedrico, que possa garantir a
compreensdo do comportamento das TDICs nos diversos processos educativos, pois
assume como ponto de referéncia a andlise da acdo e as diferentes disciplinas
curriculares (ALMENARA, DIAZ e GARRIDO, 2015). Séo diversos os instrumentos
que vém sendo empregados para o diagnostico TPACK, sendo o questionario e a
entrevista 0s mais utilizados (ALMENARA, DIAZ e GARRIDO, 2015). Revisdes
extensas dos mesmos podem ser consultadas nos trabalhos de Schmidt et al. (2009),
Koehler, Shin e Mishra (2012) e Chai, Koh e Tsai (2013).

Nesta investigacdo, foi tomado como ponto de partida o instrumento proposto
por Schmidt et al. (2009) e validado por Almera, Diaz e Garrido (2015), tendo esses
ultimos evidenciado alta confiabilidade do instrumento desenvolvido pelos primeiros,
com base no coeficiente de correlacdo de Pearson, o que justifica a escolha do
instrumento como base para a adaptacao realizada neste estudo.

Trata-se de um questionario composto por trés conjuntos de questbes: (1)
perguntas demograficas, (2) perguntas em relacdo ao conhecimento tecnoldgico e
pedagdgico do contedo com respostas do tipo likert (formadas por cinco opcdes de
respostas, onde 1 corresponde a forte discordancia, 2 a discordancia, 3 a neutralidade, 4
a concordancia e 5 a forte concordancia) e (3) perguntas dissertativas. As estabelecer
essas trés areas no instrumento de coleta de dados, buscou-se reconhecer informacoes
acerca das dimensfes que, de forma individual ou em interacdo, compdem o modelo
TPACK.

4.4 CENARIO DE PESQUISA

A populacdo do estudo € composta por 551 professores que atuam nos Ensinos
Fundamental e Médio em 17° das 18 escolas privadas de Educacio Basica que integram
uma rede nacional de ensino, a qual denominamos Rede A para fins de

confidencialidade. As instituicbes nas quais atuam os professores, sujeitos desta

® Embora todas as 18 escolas da Rede A tenham sido incluidas na distribuicdo do instrumento de
pesquisa, uma delas ndo apresentou nenhum respondente.
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pesquisa, estdo localizadas em 13 municipios do Rio Grande do Sul e no Distrito
Federal. O nimero de respostas analisadas (606) foi superior ao de respondentes (551)
porque do total de professores que responderam ao questionério, 50 atuavam em duas
disciplinas na mesma escola e dois eram responsaveis por trés disciplinas na mesma
escola, de maneira que esses sujeitos responderam de maneira equivalente as questdes

especificas da sua area de atuagdo.
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Figura 31: Distribuicdo geogréafica dos cenarios de pesquisa
Fonte: Google Maps. Disponivel em http://bit.ly/mapacenarios

4.5 RECURSOS DE ANALISE

Dados obtidos de forma diferente foram analisados a partir de diferentes
técnicas. As questdes do tipo likert foram analisadas quanto a seus efeitos e correlagdes
por meio de andlises estatisticas. Essas analises quantitativas também envolveram uma
medida relacionada a qualidade dos parques tecnologicos das instituicdes pesquisadas,

um modelo proposto a partir do referencial tedrico deste estudo. Questdes abertas foram


http://bit.ly/mapacenarios
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analisadas com técnica de analise textual discursiva, proposta por Moraes e Galiazzi
(2013) e, ainda, a partir de uma proposta de ampliacdo do modelo SAMR. As
estratégias de analise quantitativa e qualitativa serdo descritas a seguir.

4.5.1 Analise Quantitativa

A andlise quantitativa a qual se refere este estudo estruturou-se a partir da
discussdo de efeitos e correlacOes estatisticas acerca de varidveis categdricas e nédo
categoricas em relacdo aos elementos propostos nas hipoteses de pesquisa, conforme
descritos na secdo 4.1 deste estudo. As variaveis qualitativas ou categoricas foram
representadas por frequéncia absoluta e relativa, enquanto as variaveis quantitativas
foram representadas por média e desvio-padrdo ou pelos quartis dependendo de suas
distribuicdes. A verificacdo da distribuicdo foi realizada pelo teste de normalidade de
Shapiro-Wilk.

Com a finalidade de verificar se as categorias das variaveis faixa etaria, nivel
de formacdo, capacitacdo na area das tecnologias educacionais e area de Atuacdo sdo
diferentes em relacéo ao perfil TPACK e desempenho SAMR, foi realizada a analise de
variancia (ANOVA) one-way ou teste de Kruskal-Wallis de acordo com as suas
distribuicdes.

Em relacdo ao perfil TPACK, utilizou-se 0 Modelo de Equacdes de Estimactes
Generalizadas (GEE) para verificar quais das sete dimensdes do modelo possuem maior
média entre as variaveis (a) faixa etaria, (b) formacdo, (c) capacitacdo na area das
tecnologias educacionais e (d) area de atuacdo, individualmente. Assim foi possivel
identificar as dimensdes que melhor representam o0s sujeitos dentro de uma
caracteristica e comparar as respostas médias de uma dimensdo dentro dos fatores em
estudo. Aplicou-se também um modelo com dois fatores e a interacdo dos mesmos, a
saber, o fator dimensdo TPACK (subdividido nas sete dimensdes originais) e o fator
identitario docente: faixa etaria, nivel de formacao, capacitacdo na &rea das tecnologias
educacionais e area de atuacdo). Para isso utilizou uma matriz de correlacéo trabalho
exchangeable de covariancia de estimador robusto. Para as variaveis, utilizou-se uma
distribuicdo normal com funcéo de ligacdo de identidade. O teste post-hoc utilizado foi

o teste de comparacdo multipla de Bonferroni.’.

7 Para verificacdo das seguintes hipoteses de pesquisa:
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A fim de evidenciar quais dimensdes contribuem mais com o resultado final,
foi utilizada a correlacdo de Pearson ou de Spearman, dependendo do tipo de
distribuicdo da varidvel. Correlagdo é um indice que varia de -1 a 1, em que valores
préximos de -1 indicam uma relagéo entre as variaveis inversa (quanto maior os valores
de uma varidvel, menor o valor da outra) e valores proximos de 1 indicam relacGes
diretas (quanto maior os valores de uma varidvel, maior o valor da outra). Assim,
valores maiores indicam maior relagdo com o perfil TRACK®,

Objetivando estimar a confiabilidade do questionario por meio da medicdo da
consisténcia interna do instrumento (grau em que 0s itens do questionario estdo
correlacionados entre si), calculou-se o Alfa de Cronbach dos itens que compdem cada
uma das sete dimensfes TPACK e da dimenséo extra incluida no instrumento, referente
a andlise da percepcdo dos professores quanto a elementos metodoldgicos ou estruturais
que dificultam a utilizacdo da tecnologia em contextos pedagdgicos. Valores de 0,75 a
0,90 indicam uma confiabilidade alta e valores acima de 0,9 uma confiabilidade muito
alta (FREITAS e RODRIGUES, 2005).

4.5.2 Modelo para Analise dos Parques Tecnoldgicos

Com base nos objetivos definidos, colocou-se a necessidade de estabelecer
uma medida quantitativa que viabilizasse a compreensdo da qualidade dos parques
tecnoldgicos disponiveis em cada uma das instituicbes pesquisadas. Ressalta-se que 0s
dados obtidos a partir desta proposta, bem como seus efeitos em relagdo a outros
elementos analisados neste estudo serdo discutidos na analise dos dados. Esta secdo
destina-se a descri¢cdo do modelo, do referencial tedrico que o embasou e das variaveis

selecionadas, bem como dos pesos implicados em cada uma delas.

(1) Elementos demograficos como (a) idade, (b) nivel de formacdo, (c) capacitacdo na area das
tecnologias educacionais e (d) area de atuacao tém relagcdo com os resultados do (e) perfil TPACK e (f)
desempenho SAMR.

(2) Ha relacao entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR.

aula, makerspace) na forma como os professores propdem atividades pedagdgicas envolvendo o uso de
tecnologias digitais.

8 para verificacdo das seguintes hipdteses de pesquisa:

(3) As dimensdes TPACK de caréater tecnolégico estdo mais fortemente relacionadas a altos escores no
perfil TPACK que as demais dimensdes.

(4) Ha relacdo entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR e o0 (g) parque tecnolégico da instituicdo na
qual os professores atuam.

(5) Ha relacdo entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR e a percepc¢do quanto aos (h) contextos
metodoldgicos, infraestruturais e tecnoldgicos da instituicdo na qual os professores atuam.
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Para isso, elencou-se, a partir do referencial tedrico do estudo, os principais
modelos de distribuicdo e utilizagdo da tecnologia educativa presentes nas escolas da
Rede A, e para cada um deles atribuiu-se um peso, com base nas possibilidades de
desenvolvimento pedagogico identificadas no referencial teérico que embasa o estudo.
Pesos mais altos foram atribuidos aos modelos que valorizam a mobilidade e a
ubiquidade, identificados por diferentes autores com o0s maiores saltos qualitativos na
transicdo dos modelos estaticos para os modelos moveis (SHULER, WINTERS, WEST,
2014; WEST, 2012; LUGO e SHURMANN, 2012; WEST e VOSLOO, 2014;
CORDENONZI et al., 2013; FRITSCHI e WOLF, 2012; ISAACS, 2012; LUGO e
SCHURMANN, 2012; ROSCHELLE, 2003; SO, 2012; WARSCHAUER, 2011b;
WEST, 2012).

Considerou-se, ainda, de acordo com Alvarifio e Severin (2009), que o modelo
“laboratorio movel”, assim como o modelo 1:1, quando situados em praticas
pedagogicas adequadas, permitem que os estudantes construam e desenvolvam o
conhecimento, dando ao professor uma importante funcdo de dinamizador, tutor e
maestro, mas isento da responsabilidade de ser quem deve definir todas as acGes.
Laboratorios moveis, portanto, teriam uma ligacdo especial com metodologias de ensino
baseadas em projetos, com 0 ensino centrado na indagacao e na experimenta¢do, com o
desenvolvimento de competéncias para a procura e selecdo de informacgdo e sua
elaboracdo para a preparacdo de novos conteldos e com a capacidade para trabalhar em
equipe e comunicar (ALVARINO e SEVERIN, 2009).

Shuler, Winters e West (2014) corroboram ainda a relevancia da aprendizagem
moével, que se apresenta simultaneamente personalizada e integrada ao contexto
educativo, com potencial para manter os estudantes mais conectados e vinculados a
atividades colaborativas. Nesse sentido, atribui-se peso significativo a variavel que
considera o nimero de dispositivos moveis disponiveis para os professores, na medida
em que esses recursos, quando amplamente disponiveis, podem contribuir para a
aproximacgdo do docente com a tecnologia, ampliando suas competéncias da dimenséao
tecnoldgica e tecnoldgico-pedagdgica (BECKER, 2000).

Posto que as tecnologias que se destacam pela mobilidade e ubiquidade
(SANTAELLA, 2013), em geral, sdo potencializadas por servi¢cos de computacdo em
nuvem e de interacdo e colaboracdo/cooperacdo (SHULER, WINTERS e WEST, 2014),
a variavel com maior peso atribuido foi a medida oferecida pela divisdo da banda de

internet da escola pelo nimero de usuérios (nesse caso, todos os estudantes e
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professores da escola). Dispositivos moveis, caracterizados por menor robustez de
hardware e software, tém suas potencialidades realizadas somente na medida em que
praticas pedagdgicas significativas possibilitam o acesso via internet a servigos de
criagdo, comunicacéo e difusao.

Outras variaveis consideradas no modelo, porém com impactos mais baixos,
foram os laboratorios de informatica e os computadores equipados com recursos
multimidia (data show e lousa digital) em sala de aula. Embora o acesso ao computador,
nesse caso, seja limitado, dada a propor¢éo entre nimero de estudantes e computadores,
esse modelo amplia as possibilidades de integracdo das TDICs no curriculo,
especialmente para uso em trabalhos de grupo, uma vez que os professores podem
planejar aulas e trabalhos em grupo apoiados por recursos digitais.

Pesos menos significativos foram atribuidos ao modelo “computador com
recursos multimidia na sala de aula” porque, embora versdes mais recentes das lousas
digitais interativas possam permitir novas dindmicas a utilizacdo das TDICs em sala de
aula, o principal risco € que esse dispositivo seja subaproveitado e ndo passe de uma
nova versao da mesma lousa de sempre, ainda que com possibilidade multimidia, mas
sem proporcionar praticas novas e efetivas de ensino e de aprendizagem (ALVARINO e
SEVERIN, 2009).

Finalmente, uma variavel ndo propriamente tecnolégica, mas potencializadora
do uso da tecnologia foi considerada no modelo, as configuracbes espaciais
diferenciadas, por privilegiar o uso de distintas tecnologias sob diferentes perspectivas
de agrupamento e exploracdo espacial. Nomeados na literatura como Create Space,
Innovative Media Space, FabLabs, makerspace, ou espago maker, esses ambientes se
caracterizam por valorizar a criagdo, sem focar em um tipo particular de tecnologia,
equipamentos ou atividade, possibilitando assim muitos modelos de trabalho criativo,
experimentos praticos e oficinas (BURKE, 2014). Posto que esses espacos ndo sao, em
si, um componente do parque tecnoldgico, mas possiveis potencializadores da agéo
pedagdgica frente ao uso de tecnologias como dispositivos mdveis e internet sem fio,
foram acrescentados, as escolas que dispunham dessa configuragdo, 10% aos valores
atribuidos aquelas variaveis.

Os elementos considerados no modelo, bem como os pesos atribuidos a cada

um deles pode ser evidenciado no Quadro 18.
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Modelo

Medida inicial

Peso atribuido

Laboratérios de informatica

NUmero de computadores totais

Medida inicial multiplicada por

dividido pelo nimero de alunos 10
NUmero de dispositivos moveis S -
- I TR . Medida inicial multiplicada por
Laboratdrios mdveis totais dividido pelo numero de 20

alunos

Um dispositivo por professor

NUmero de dispositivos moveis
para professores dividido pelo
numero total de professores

Medida inicial multiplicada por
15

Computador, lousa digital e data
show na sala de aula

NUmero de sala de aulas
equipadas dividido pelo nimero
de professores

Medida inicial multiplicada por
05

Acesso a internet sem fio

Velocidade da banda dividida
pelo nimero de professores e
alunos

Medida inicial multiplicada por
50

Configuracdes especiais
diferenciadas que privilegiam o
uso de diferentes tecnologias -
makerspace

Utilizou-se, como unidade
descritiva, dispor ou ndo dessa
configuracéo espacial na escola.

As escolas com essa
configuracéo espacial foi
atribuido um acréscimo de 10%
sobre o resultado numérico
obtido nas varidveis impactadas
pelo modelo: dispositivos
maveis por aluno, dispositivos
maveis por professor e internet
sem fio.

Quadro 18: Pesos atribuidos as variaveis consideradas na construcdo da medida de qualidade do parque

4.5.3 Analise Qualitativa

tecnoldgico de cada institui¢do

Fonte: A autora

Relativamente a técnica utilizada para analise dos dados obtidos em questdes

abertas, optou-se pela anélise textual discursiva, conforme proposta de Moraes e

Galiazzi (2013), que visa & emergéncia de conceitos a partir da incidéncia de unidades

de sentido presentes nos variados discursos analisados. Desse modo, 0 agrupamento de

unidades evidentes nos variados discursos € que da origem as categorias de analise.

Moraes e Galiazzi (2013) estabelecem quatro etapas para a realizacao da anélise:

(1) Desmontagem dos textos: também denominada de processo de

unitarizagdo, implica examinar o0s materiais em seus detalhes,
fragmentando-o0s no sentido de atingir unidades constituintes, enunciados
referentes aos fendmenos estudados.

(2) Estabelecimento de relagdes: processo denominado de categorizacéo,
implicando construir relagdes entre as unidades de base, combinando-as e

classificando-as no sentido de compreender como 0s elementos unitarios
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podem ser reunidos na formacdo de conjuntos mais complexos, as
categorias.

Captando 0 novo emergente: a intensa impregnacdo nos materiais da
analise desencadeada pelos dois estagios anteriores possibilita a
emergéncia de uma compreensdo renovada do todo. O investimento na
comunicacdo dessa nova compreensdo, assim como de sua critica e
validacgdo, constitui o Ultimo elemento do ciclo de andlise proposto. O
metatexto resultante desse processo representa um esforco em explicitar a
compreensdo que se configura como produto de uma nova combinacao
dos elementos construidos ao longo dos passos anteriores.

Um processo auto-organizado: o ciclo de analise descrito, ainda que
composto de elementos racionalizados e em certa medida planejados, em
seu todo constitui um processo auto-organizado do qual emergem novas
compreensdes. Os resultados finais, criativos e originais, ndo podem ser
previstos. Mesmo assim é essencial o esforco de preparacdo e

impregnacédo para que a emergéncia do novo possa concretizar-se.
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5. APRESENTACAO DOS DADOS

Apresenta-se, nesta secdo, uma visdo geral dos dados de pesquisa, relacionados
a composicdo do universo de sujeitos e perfis identitarios (Tabela 2), bem como os
resultados da aplicagdo do modelo proposto para avaliar o parque tecnoldgico das

escolas pesquisadas.

Tabela 2: Sujeitos de pesquisa - professores e instituices educativas

n(%) |média(DP)| ¢2[ql-q3]
Ciéncias da Natureza 81 (13,4)
3 Ciéncias Humanas 110 (18,1)
Area Linguagens e Codigos 161 (26,6)
Matematica 42 (6,9)
Anos Iniciais 212 (35)
Arte 30 (5)
Biologia 14 (2,3)
Ciéncias da Natureza 32 (5,3)
Educacéo Fisica 30 (5,0)
Ensino Fundamental 212 (35)
Ensino Religioso 25 (4,1)
Filosofia 21 (3,5)
Disciplina Fisica 16 (2,6)
Geografia 27 (4,5)
Historia 26 (4,3)
Lingua Estrangeira 50 (8,3)
t:ggﬂgézo'?gfttzsl?’Literatura 51(84)
Matematica 42 (6,9)
Quimica 19 (3,1)
Sociologia 11 (1,8)
Escola A 31 (5,6)
Escola B 18 (3,3)
Escola C 41 (7,4)
Escola D 3(0,5)
Escola E 32 (5,8)
. Escola F 57 (10,3)
Colégio Escola G 21 (3,8)
Escola H 27 (4,9)
Escola | 33 (6)
Escola J 25 (4,5)
Escola K 79 (14,3)
Escola L 24 (4,4)
Escola M 45 (8,2)
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Escola N 19 (3,4)
Escola O 40 (7,3)
Escola P 35 (6,4)
Escola Q 21 (3,8)
Parque tecnolégico 4,42 (2,64) | 3,41 2,80 - 5,17]
26 anos ou menos 42 (7,6)
Faixa etaria 27 e 38 anos 241 (43,7)
Entre 39 e 50 anos 197 (35,8)
Entre 51 e 71 anos 71 (12,9)
Po6s-Dout./Doutorado 15 (2,7)
Formagéo Mestrado 87 (15,8)
Especializacdo 274 (49,7)
Graduacdo/Magistério 175 (31,8)
Capacitacao do professor na 0 389 (70,6)
area das tecnologias 1 139 (25,2)
educacionais 2 23 (4,2)

Fonte: A autora

Tendo sido estabelecidas as varidveis detalhadas na se¢do que descreve o
modelo de andlise do parque tecnoldgico desenvolvido neste estudo, procedeu-se no
mapeamento das informacgdes necessarias em relacdo a cada uma das instituicbes que
compdem o cenario de pesquisa. Os dados foram fornecidos pela geréncia de

Tecnologia Educacional da Rede A, organizados na Tabela 3.

Tabela 3: Mapeamento das variaveis envolvidas na aferi¢do do parque tecnoldgico das 17 instituigdes
pesquisadas

N° de . N° Qe_ Salas
PCsem di L dispositivo ipad
laboratori |qus|t|_vo s moveis Link d equ'pg as
Escola Alunos Professore ode S MOVEls apenas Ink de Makerspace com PC,
s . - apenas Wi-Fi data show
informétic para

a para professore ¢ lousa

alunos s digital
Escola A 679 48 24 0 0 28 0 5
Escola B 784 59 39 0 0 30 0 16
Escola C 1115 71 46 66 0 30 0 19
Escola D 795 46 23 0 0 30 0 19
Escola E 945 66 0 0 15 40 1 16
Escola F 1629 83 34 87 49 40 0 20
Escola G 695 36 22 0 0 20 0 6
Escola H 647 43 23 0 0 20 0 18
Escola | 983 66 46 0 0 30 0 20
Escola J 702 55 23 0 0 20 0 15
Escola K 2778 137 92 0 45 100 0 24
Escola L 1055 70 23 0 0 30 0 18



Escola M
Escola N
Escola O
Escola P

Escola Q

642
583
902
758
542

49
49
52
53
53

22
23
40
23
22

o o o o

0

Fonte: A autora

o O o o o

20
20
70
20
20

o o o o o

descritos para cada uma delas, obtendo-se o0 panorama apresentado na Tabela 4.
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12

21
13

Uma vez mapeadas as varidveis, foram aplicados os pesos anteriormente

Tabela 4: Impacto das variaveis por escola na aplicacdo do modelo proposto para mapeamento dos

parques tecnoldgicos

PCl/aluno Dispositivo | Dispositivo Wi- Lousa/Prof | Makerspace
(Peso =10) | Movel/Alun | Moével/Prof | Fi/Usuario essor (peso Escore
0 essor (Peso (Peso =50) =5) Final
(Peso = 20) =15)

Escola A 0,35 0,00 0,00 1,93 0,52 0,00 2,80
Escola B 0,50 0,00 0,00 1,78 1,36 0,00 3,63
Escola C 0,41 1,18 0,00 1,26 1,34 0,00 4,20
Escola D 0,29 0,00 0,00 1,78 2,07 0,00 4,14
Escola E 0,00 0,00 3,41 1,98 1,21 0,54 7,14
Escola F 0,21 1,07 8,86 1,17 1,20 0,00 12,51
Escola G 0,32 0,00 0,00 1,37 0,83 0,00 2,52
Escola H 0,36 0,00 0,00 1,45 2,09 0,00 3,90
Escola | 0,47 0,00 0,00 1,43 1,52 0,00 341
Escola J 0,33 0,00 0,00 1,32 1,36 0,00 3,01
Escola K 0,33 0,00 4,93 1,72 0,88 0,00 7,85
Escola L 0,22 0,00 0,00 1,33 1,29 0,00 2,84
Escola M 0,34 0,00 0,00 1,45 1,22 0,00 3,01
Escola N 0,39 0,00 0,00 1,58 0,82 0,00 2,79
Escola O 0,44 0,00 0,00 3,67 2,02 0,00 6,13
Escola P 0,30 0,00 0,00 1,23 1,23 0,00 2,76
Escola Q 0,41 0,00 0,00 1,68 0,38 0,00 2,46

Fonte: A autora

A aplicacdo do modelo proposto ao cenario de pesquisa da Rede A apontou a

Escola F como aquela com a maior pontuagdo em termos de parque tecnoldgico, o que a

distancia significativamente das demais. O grafico apresentado na Figura 32 permite

identificar quais variaveis impactaram na composi¢cdo da nota de cada instituicdo de

pesquisa. O destaque na pontuacdo da escola F justifica-se pela maior oferta de

dispositivos moveis por professores. Na outra extremidade, com pontua¢do mais baixa,

encontra-se a Escola Q, que pontuou em apenas trés das seis variaveis envolvidas.
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Impacto das variaveis por escola na aplicacdo do modelo proposto
para mapeamento dos parques tecnologicos

Escola F[12,51] [ B
Escola K [7,85]
Escola E[7,14]
Escola O [6,13]
Escola C[4,20]
Escola D [4,14]
Escola H [3,90]
Escola B [3,63]
Escolal[3,41]
Escola M [3,01]
(3,01]
(2,84]
(2,79]
(2,76]
(2,52]
(2,46]
[2,80]

Escola ) [3,01
EscolaL[2,84
EscolaN [2,79
EscolaP[2,76
Escola G[2,52
EscolaQ[2,46
Escola A[2,80

0,

[=]

0

g
=)
=)

4,00 6,00 8,00 10,00 12,00 14,00

W PC/aluno (Peso = 10) M Dispositivo Mével/aluno (Peso = 20)
Dispositivo Mével/Professor (Peso = 15) B Link/Usudrio (Peso = 50)

M Lousa/Professor (peso = 5) Espaco Maker *

Figura 32: Impacto das variaveis por escola na aplicagdo do modelo proposto para mapeamento dos
parques tecnologicos
Fonte: A autora

O gréfico Box Plot representado na Figura 33 possibilita a percepcdo de
localizagdo, dispersdo, assimetria, comprimento da cauda e medidas discrepantes em
relacdo aos parques tecnoldgicos. Observa-se, nesse sentido, que metade das escolas
analisadas apresentou parque tecnolégico com pontuacao inferior a 3,9, embora a maior
nota tenha sido muito superior. Trés quartos das instituicdes analisadas apresentou
pontuacdo igual ou inferior a 7,14. Ou seja, embora uma instituicdo tenha apresentado
pontuacdo superior bastante discrepante das demais (Escola F, com 12,51), a maior
parte das escolas, 75%, apresenta pontuacdo inferior a 7,14. Esses escores inferiores
demonstram-se na total auséncia de trés, das seis variaveis analisadas, em cerca de 70%
das instituicGes: dispositivo mdvel por aluno, dispositivo mdvel por professor e

makerspace.
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12 5 I S 1 escola
10,04
N s 1 escola
1 escola
—T— = 1 escola
507
-------------------- 1
1
i_ 13
N e j escolas

T
Parque Tecnolagico (n=17)
Figura 33: Distribuicéo das escolas conforme pontuacdo no parque tecnoldgico
Fonte: A autora

Vale ressaltar que as escolhas feitas na definicdo desse modelo de inferéncia
para o parque tecnoldgico privilegiaram dois aspectos centrais: maior disponibilidade de
recursos por sujeitos, tanto professores quanto estudantes (internet, dispositivos maveis,
computadores de mesa e lousas digitais), com énfase para os dispositivos moveis e,
principalmente, capacidade de link de internet em relacdo ao numero de usuarios, Vvisto
que a internet configurou-se como agente potencializador das tecnologias inferidas,
sobretudo as moveis. Nesse sentido, ambientes como o makerspaces (presente em
apenas uma das instituicbes pesquisadas) agiram como um alargador das possibilidades
de utilizagdo de recursos como dispositivos moveis e internet, acrescentando valor a
essas varidveis. Foram consideradas na composicdo dos escores mais altos as
tecnologias compreendidas como agentes de possibilidade na proposicdo de tarefas
centradas no estudante.

Embora a disponibilidade de recursos seja um elemento importante, as analises
qualitativas e quantitativas apresentadas a seguir, da mesma forma como identificado no
referencial tedrico, ndo representaram determinantes para melhores desempenhos em
termos de perfil TPACK dos professores e desempenho SAMR em relagcdo ao uso das

tecnologias em contextos pedagdgicos.
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Na andlise qualitativa, sera possivel observar que um dos entraves descritos
pelos professores quanto ao uso da tecnologia relacionou-se ao acesso a internet
disponivel e ao uso da lousa digital interativa como uma interface mediadora de a¢des
pedagdgicas centradas na figura do professor, reiterando a validade dos pesos atribuidos
na proposicdo do modelo matematico para a analise do parque tecnoldgico das

instituicOes pesquisadas.



131

5.1 APRESENTACAO DO INSTRUMENTO

O instrumento de base (SCHMIDT et al., 2009) foi traduzido pela autora deste
estudo para a lingua portuguesa (ver apéndice A), e sua adaptacdo foi realizada com
vistas a (1) aproximar a ferramenta do contexto nacional, posto que o instrumento
original refere-se a realidade estadunidense; (2) ampliar o escopo de profissionais a que
se destina — enquanto o instrumento original destina-se apenas a professores em
formacdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o questionario proposto neste
estudo destina-se a professores em servi¢o de todo o Ensino Fundamental e Médio, com
questBes especificas para as quatro areas do conhecimento: Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas, Matematica e Linguagens. O instrumento proposto inclui também
questdes que abarcam elementos das teorias de Becker (2000) e Cuban (2013),

conforme ilustrado no Quadro 19.

Instrumento Proposto pela
autora

Instrumento de Schmidt et al.,
2009

Analisa o perfil TPACK,

Analisa o perfil TPACK de

Finalidade correlacionando-o ao modelo N
- professores em formacéo.
SMAR, de professores em servico.
Destina-se a professores dos Anos
Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, com | Destina-se apenas a professores
Publico-alvo inclusdo dos contetdos especificos | que atuardo nos Anos Iniciais do

de cada disciplina (anélise da
matriz curricular da Rede A e da
Base Nacional Comum)

Ensino Fundamental

Correlagéo com outras
pesquisas na area

Inclui elementos das teorias de
Cuban (2013), e Becker (2000).

Anaélise de questbes discursivas

Apresenta uma proposta de anélise
das descrigdes das praticas dos
professores e de seus pares a partir
de uma adaptagéo do modelo
SAMR.

N&o apresenta uma proposta
especifica de analise das
descricdes das praticas dos
futuros professores e de seus
pares.

Quadro 19: Comparativo entre o instrumento proposto e o original de Schmidt et al. (2009)

Fonte: A autora

5.1.1 Adaptac0es realizadas em relac¢éo ao instrumento original

Embora a maior parte das questdes do documento original tenha sido mantida,

algumas das questbes foram adaptadas para atender as especificidades do publico-alvo

pesquisado: referem-se

aos

dados demograficos,

conhecimento

tecnoldgico,
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conhecimento tecnoldgico pedagogico e questbes dissertativas, conforme descritas a

seguir, no Quadro 20.

Dimenséo Original Adaptacéo Justificativa
Acredita-se que 0s
Caso vocé ja tenha cursos voltados a
Vocé ja completou part_|C|_pad0 de alg~uma mformatl_ca na educag_ao
~ disciplina, formacéao ou tenham impactos mais
Questdes algum curso de

Demograficas

informatica e ou
computagéo?

curso voltado para a
aplicacdo de tecnologias
na educacdo, descreva-o

brevemente.

significativos no
desempenho docente do
que qualquer formacéo
técnica na érea da
informética.

Conhecimento
Tecnolbgico

Sei resolver meus
problemas técnicos.

Sei realizar com
autonomia todas as
atividades cotidianas e
profissionais relativas ao
uso de tecnologia.

O termo “problemas
técnicos” pode
apresentar uma ampla
variedade de
interpretagdes, muitas
das quais vdo além do
objetivo colocado pela
questdo.

Conhecimento
Tecnolbgico
Pedagbgico

Minha formagdo
académica docente me
levou a refletir mais
profundamente sobre a
forma como as
tecnologias podem
influenciar nas
abordagens de ensino
que emprego em aula.

Minha formagé&o
académica docente
(inicial e/ou continuada)
me levou a refletir mais
profundamente sobre a
forma como as
tecnologias podem
influenciar nas
abordagens de ensino
gue emprego em aula.

Enquanto o instrumento
original destina-se a
professores em
formacéo, o instrumento
proposto é direcionado a
professores em servigos,
0s quais podem ter
participado de formagdes
continuadas
significativas na area.

Posso adaptar o uso das
tecnologias sobre as
quais estou aprendendo
a diferentes atividades
de ensino.

Posso adaptar o0 uso das
tecnologias a diferentes
atividades de ensino.

A adaptagdo, neste caso,
também se refere ao
publico dos
instrumentos. No
primeiro caso, destina-se
a professores em
formacéo.

Quadro 20: Adaptacdes realizadas em questdes likert presentes no instrumento original
Fonte: A autora

5.1.2 Ampliag0es realizadas em relac¢io ao instrumento original

Para além das adaptacOes, percebeu-se que o instrumento original ndo se
mostrava abrangente nas dimensdes de conhecimento pedagogico e conhecimento
tecnoldgico pedagdgico; procedeu-se, entdo, a inclusdo de novos elementos, conforme
descritos no Quadro 21. As inser¢Oes buscam revelar a percepcdo docente quanto a
elementos como estruturagfes espagotemporais alternativas a sala de aula tradicional

organizada em fileiras, aprendizagem problematizadora e centrada no aluno,
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diferenciacdo no uso de tecnologias de uso geral e especificas, tecnologia assistiva,
exploracdo de recursos na perspectiva BYOD e quanto & presenca de um profissional

mediador para o uso das tecnologias digitais na escola.

Dimenséo

Questdo

Justificativa

Sei propor atividades que
mobilizam adequadamente
competéncias e habilidades.

Sei propor a¢Ges pedagbgicas
que exploram espacos diversos
(brinquedoteca, auditério,
biblioteca, laboratdrios, ginasio,
museus, pracas etc)

Sei como propor atividades
guem envolvam a

problematizacdo a partir da

intencionalidade dos conteddos.

Conhecimento Pedagdgico

Sei como propor estratégicas
pedagdgicas organizadas por
diferentes configuragdes
espacotemporais (em grupos,
em duplas, individuais, em
circulo, em semicirculos etc),
relacionando-as com as
especificidades dos contetidos
trabalhados.

Questdes relacionadas a analise
das competéncias pedagdgicas
voltadas para a exploracdo de
diferentes configuragdes

espagotemporais, que
extrapolam a perspectiva
tradicional da sala de aula e que
se relacionam a centralidade dos
papéis do professor e/ou do

aluno na medida em que
ampliam as possibilidades de
acdo do estudante em propostas
variadas.

Sinto-me confortavel em
ministrar aulas sem momentos
expositivos.

Becker (2000)

Conhecimento Tecnologico
Pedagdgico

Proponho a utilizacdo de
tecnologias ndo digitais para
explorar o componente
curricular com o qual trabalho.

Concebe a utilizacdo de
tecnologias ndo digitais: mapas,
abacos, blocos légicos, cartazes,
por exemplo.

Proponho a utilizagéo de
tecnologias digitais de uso geral
com vistas a explorar o
componente curricular com o
qual trabalho.

Analisam a utilizacdo de
tecnologias de uso geral (
editores de textos ou slides, por
exemplo) e as de uso especifico

Proponho a utilizagéo de
tecnologias digitais
especialmente desenvolvidas
para explorar o componente
curricular com o qual trabalho.

da disciplina (como é o caso do
aplicativo Geogebra na
matematica).

Proponho a utilizacdo de
tecnologias para ampliar as
possibilidades de aprendizagem
de estudantes que necessitam de
apoio pedagdgico especializado.

Prevé as possibilidades de
utilizacdo de tecnologia
assistiva ou de recursos

tecnolégicos em processos

inclusivos.

Proponho a utiliza¢&o dos
recursos da lousa digital para
explorar o componente
curricular com o qual trabalho.

Analisa a exploracdo da lousa
digital uma vez que essa é uma

tecnologia presente na maior
parte das salas de aula da rede.

Costumo propor a utilizacdo dos
telefones celulares
(smartphones) dos alunos em
atividades pedagdgicas.

Inclui a dimensédo BYOD.

Analisa a relevancia percebida

Eu teria facilidade em realizar
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atividades pedagdgicas
envolvendo o uso de tecnologias
mesmo sem a presenga de um
profissional especializado em

pelo docente acerca do papel de
profissionais destinados a
exploracéo das tecnologias

digitais em contextos escolares

tecnologias educacionais em
meu colégio.

(ROWE, 2014)

Quadro 21: Questdes likert inseridas nas dimensdes TPACK, sem precedentes no instrumento original
Fonte: A autora

No decorrer do processo de atualizacdo do instrumento, foi adicionada uma
dimensao externa ao perfil docente a fim de compreender os elementos percebidos pelos
professores como entraves metodoldgicos ou estruturais a utilizacdo pedagodgica da
tecnologia. Com base nos aspectos discutidos por Cuban (2013), estruturou-se um
conjunto de sete afirmacdes em escala likert, sequidas de uma questdo aberta para a
descricdo de situacbes que dificultam a integracdo da tecnologia em aula, conforme

descrito no Quadro 22.

Dimenséo externa: elementos metodoldgicos ou estruturais que dificultam a utilizacdo da tecnologia
em contextos pedagdgicos

A estrutura escolar organizada em disciplinas ministradas em salas de aula independentes, sem
comunicagdo.

A pouca divulgacao das agdes de sucesso dos professores do colégio com o uso das tecnologias.
As restricGes de tempo para aprender a utilizar novas tecnologias, fazer cursos na rea, pesquisar sites
e ferramentas interessantes.

Os periodos de aula séo curtos e isso limita as possibilidades que a tecnologia poderia criar para
projetos baseados na aprendizagem centrada no aluno.

As falhas tecnoldgicas (como dificuldades no acesso & internet, por exemplo).

A assisténcia técnica deficitaria aos equipamentos tecnolégicos do colégio ou dos estudantes.
A necessidade de priorizar demandas educacionais mais urgentes.

Considero que existem outras situagdes, diferentes das anteriores, que dificultam a utilizacao de
tecnologias com objetivos pedagdégicos. Se sim, descreva-as.

Quadro 22: Dimensdo externa ao perfil TPACK elaborada a partir dos pressupostos de Cuban (2013)
Fonte: A autora

Outro elemento de ampliacdo significativo em relacdo a versdo original do
questionario TPACK diz respeito ao mapeamento dos conteldos referentes a variadas
disciplinas dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Sendo o
instrumento original (Schmidt et al., 2009), destinado a professores em formacao para
0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental, todas as quatro dimensdes relacionadas ao
conteddo (conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico do conteldo,
conhecimento tecnoldgico do conteddo e conhecimento tecnoldgico pedagdgico do
conteudo) apresentam questdes que abordam as areas de Ciéncias Humanas, Ciéncias da
Natureza, Linguagens, Matematica, porque essas sdo as quatro grandes area do

conhecimento exploradas por esses profissionais.
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A ampliacdo do instrumento para professores de outros niveis de ensino, em
contrapartida, exigiu a definicdo de um conjunto de contetdos especificos das
disciplinas de cada &rea do conhecimento. Esse processo envolveu quatro etapas: (1)
analise do documento Base Nacional Comum (BRASIL, 2016) e da Matriz Curricular
da Rede A; (2) estruturacdo do conjunto de contetidos globais de cada disciplina, com
base nos documentos consultados; (3) submissdo do conjunto de conteidos sumarizados
para cada disciplina aos assessores de &rea da Rede A, com vistas a analise da
adequacao e abrangéncia desses e (4) formulacdo da versdo final do conjunto de

conteddos globais de cada disciplina (Quadro 23).



Ciéncias da natureza e suas tecnologias

Ciéncias da Natureza:

Origem e manutengao da vida

Sistemas vivos: composigao, processos, reprodugao
Ecossistema e biodiversidade: transformagoes
biolégica, fisico e quimica

Propriedades e transformagoes dos corpos e
materiais

Terra: constituigdo e movimento

Biologia:

Origem e transformagdes da vida sob diferentes
perspectivas

Biodiversidade: organizagao, distribui¢ao e
abundancia

Manutengéo dos sistemas vivos: transformacoes da
matéria e energia

Hereditariedade: padrdes, processos de
armazenamento, transmissao e expressao da
informagéao genética

Fisica:

Movimentos em sistemas nos processos naturais e
tecnolégicos

Energia em sistemas nos processos naturais e
tecnoldgicos

Eletromagnetismo em sistemas nos processos
naturais e tecnologicos

Matéria e radiagdo em sistemas em processos
naturais e tecnoldgicos

Quimica:

Materiais, propriedades, transformagoes e usos no
cotidiano

Modelos atdmicos e moleculares e suas relagdes
com evidéncias empiricas e propriedades de
materiais

Transformagodes quimicas: produgéo,
armazenamento e transporte de energia

Quimica nos sistemas naturais: qualidade de vida e
impactos ambientais

Linguagens, cédigos e suas tecnologias

Arte:

A arte e a cultura de massa: processos de
homogeneizacéo de identidades

Multiculturalismo: cultura local, regional, nacional e
internacional

Arte e identidades: culturas juvenis e suas
significacoes

Experiéncia poética e expressiva

Educacao Fisica:

Origem e transformagdes da vida sob diferentes
perspectivas

Biodiversidade: organizagao, distribuicao e
abundancia

Manutengéo dos sistemas vivos: transformacoes da
matéria e energia

Hereditariedade: padrées, processos de
armazenamento, transmissao e expressao da
informagéao genética

Lingua Estrangeira:

Géneros textuais e orais: rotinas, descricdes e
relatos

Aspectos morfossintaticos e fonéticos

Recursos linguisticos e expressivos na comunicagao
Manifestagées culturais: Interagéo e compreensao

Lingua Portuguesa:

Apropriacéo do sistema de escrita
alfabético/ortografico

Variantes linguisticas no processo de produgao e
compreensao de textos

Formagao literaria, intertextualidade e identidade
cultural

Comunicagéo, linguagem verbal e ndo verbal e
andlise linguistica

Ciéncias humanas e suas tecnologias

Ensino Religioso:

O ser humano: corporeidades, identidades,
imanéncia-transcendéncia, religiosidade, valores e
limites éticos, direitos humanos e dignidade
Fundamentos do Ensino Religioso: teologias, textos
sagrados, culturas e tradigdes religiosas, religidao e
ciéncias

Linguagens Religiosas: narrativas, ritos e simbolos
Relagdes e experiéncias religiosas: ethos e
alteridade, ecumenismo, dialogo inter-religioso

Filosofia:

Pensar filosofico e suas relagdes com a vida
cotidiana

Investigagao Filoséfica

Linguagem e sistemas filoséficos
Concepgoes éticas, estéticas e politicas

Geografia:

Localizagao do sujeito e dos grupos sociais: relacdes
sociais, ambientais, politicas e econémicas.
Configuragoes espagotemporais: dindmicas gerais da
natureza e processos sociais, econdmicos, politicos e
histéricos.

Conceitos e multiplas linguagens para ver, pensar, ler
e escrever a Geografia.

Dinamica dos processos sociais: responsabilidade e
participagao, acgdes éticas e politicas.

Historia:

Representacgoes, sentidos e significados do tempo
histérico

Analise de processos historicos nas civilizagdes:
amerindios, africanos, afro-brasileiros, americanos,
europeus e asiaticos

Inter-relagdes entre processos e atuagdao humana
Relagdes de saber e poder no espago-tempo

Sociologia:

Representacées e linguagens sociais

Estruturas e relagdes sociais

Multiculturalidade: espagos de construgao da
diversidade e da individualidade

Sociologia nas relagdes de poder, de trabalho, de
cidadania
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Matematica e suas tecnologias

Algebra e fungdes

Geometria e medidas

Aritmética (numeros e operagoes)
Probabilidade e Estatistica

Quadro 23: Listagem dos contetidos globais estabelecidos para cada disciplina
Fonte: A autora
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O instrumento original de Schmidt et al. (2009) apresenta trés questdes
dissertativas, assim como o instrumento proposto. No entanto, uma das questdes do
instrumento original solicita que seja relatado um episddio de uso pedagdgico da
tecnologia que tenha sido conduzido por um professor ou instrutor do inquirido, o que
se justifica pelo publico-alvo da ferramenta: professores em formacéo. Por se tratar de
publicos diferentes, essa questdo foi suprimida e optou-se pela inclusdo que uma
questdo especifica para uma tecnologia de presenca bastante abrangente nas escolas da
rede de pesquisa, a lousa digital interativa. Por estar disponivel em praticamente todas
as salas de aula das 18 institui¢bes, entendeu-se que essa questdo poderia oferecer
importantes elementos de andlise quanto a apropriacdo e validade desse recurso
tecnoldgico.

Dessa forma, o instrumento proposto apresenta questdes voltadas a obtencéo de
relatos que descrevam a utilizacdo da tecnologia com finalidades pedagdgicas (1) por
um professor que o inquirido conheca e (2) pelo préprio inquirido de maneira geral e
especificamente em relacdo a lousa digital interativa. As questdes originais e propostas

podem ser analisadas no Quadro 24.

Schmidt et al. (2009)

Questdes propostas

Descreva um episddio especifico no qual um
professor ou um instrutor efetivamente
demonstrou  ou  projetou um  estratégia
combinando conteldo, tecnologias e abordagens
de ensino em uma aula.

Descreva um episddio especifico no qual um
professor que vocé conhega efetivamente
demonstrou ou projetou uma estratégia
combinando conteddo, tecnologias e abordagens
de ensino em uma aula.

Descreva um episédio especifico no qual um de
seus colegas  efetivamente demonstrou ou
projetou uma estratégia combinando conteldo,
tecnologias e abordagens de ensino em uma aula.

Descreva um episédio especifico no qual vocé
efetivamente demonstrou ou projetou uma
estratégia combinando conteddo, tecnologias e
abordagens de ensino em uma aula.

Descreva um episodio especifico no qual vocé
efetivamente realizou ou projetou um estratégia
combinando conteddo, tecnologias e abordagens
de ensino em uma aula.

Descreva um episodio especifico no qual vocé
efetivamente demonstrou ou projetou uma
estratégia combinando contetido e abordagens de
ensino em uma aula, utilizando a lousa digital.

Quadro 24: Comparativo das questfes dissertativas conforme original e propostas
Fonte: A autora

5.1.3 Implementagéo técnica do instrumento em formato digital

A conducdo da coleta de dados deu-se por

autoadministrados em formato digital devido ao tamanho e a variada distribuicéo
geografica da populacdo pesquisada (PREECE, ROGERS e SHARP, 2013). Embora a

meio de formulérios
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criacdo de instrumentos nesse formato tenha sido facilitada pela profusdo de servicos
de computacdo em nuvem como Google Formulérios, Microsoft Forms e Survey
Monkey, caracteristicas proprias desta pesquisa foram consideradas com vistas a
deciséo pela solucdo que melhor as atendesse.

Entre os requisitos, estavam a necessidade de formular questdes abertas,
questBes fechadas do tipo multipla escolha e questdes fechadas do tipo grade de
respostas (para estruturacdo das questdes likert). No entanto, o instrumento apresentava
como particularidade a necessidade de apresentar secBes que pudessem ser
administradas de forma geral, para todos os sujeitos, e de forma especifica, para grupos
de sujeitos conforme as disciplinas ministradas. Soma-se a isso o fato de que ha
professores que ministram mais de uma disciplina em uma mesma escola. Logo, seria
necessario desenvolver um instrumento que permitisse aos professores com duas ou
mais disciplinas responder apenas as questdes especificas do conteldo tantas vezes
quantas fossem as disciplinas ministradas, sem solicitar o preenchimento de todas as
questdes gerais novamente, o que poderia tornar a atividade cansativa.

Diante do conjunto de requisitos apresentados pela natureza do formulario e da
populacdo respondente, realizou-se uma busca pelos principais sistemas de
implementacdo facilitada de formuléarios digitais, a fim de estabelecer aquele que
melhor atenderia as necessidades apresentadas. Conforme ilustrado no Quadro 25, as
ferramentas Google Formularios e Survey Monkey atendiam igualmente as
necessidades apresentada, no entanto, sem que nenhuma delas oferecesse solucdo
adequada a questdo do direcionamento do usuario com base na resposta para secoes
anteriores no formulério (necessario para retornar os professores que ministravam mais
de uma disciplina, novamente, para a etapa de selecdo de questdes com base no

conteudo, apds responder as questdes relativas a primeira disciplina).

Google Microsoft Forms Survey Monkey

Formularios
Questdes abertas v v v
Questodes fechadas
tipo maltipla v v v
escolha
Questodes fechadas
tipo grade de v X v
respostas ou escala
Divisédo do y 5 5
formulario em
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secoes
Direcionamento do
usuario com base
na resposta para v X v
secOes posteriores
no formulario
Direcionamento do
usuario com base
na resposta para X X X
secbes  anteriores
no formulario

Quadro 25: Requisitos do instrumento para escolha do servico de criagdo de formularios digitais
Fonte: A autora

Embora as ferramentas Google Formularios e Survey Monkey tenham se
mostrado igualmente satisfatérias em relacdo aos requisitos apresentados, a primeira
atenderia a todos gratuitamente, enquanto a segunda implicaria despesas, sem ampliar o
atendimento as funcionalidades requeridas.

Uma vez selecionada a ferramenta Google Formularios para implementacéo do
instrumento, solucionou-se o atendimento a funcionalidade de direcionamento do
usuario com base na resposta para se¢des anteriores no formulario, pela repeticdo das
questdes relativas a disciplinas pelo nimero maximo de vezes que um professor
ministrasse disciplinas diferentes na mesma escola, no caso, trés, e acresceu-se mais um
conjunto de questdes, para casos eventualmente ndo mapeados. Todas as questdes
especificas por disciplina de atuacdo foram inseridas quatro vezes no formulario, de
maneira que um professor que ministrasse quatro disciplinas poderia ser apresentado ao
conjunto especifico de questdes de cada uma delas, sem necessitar responder novamente
as questdes gerais.

Realizou-se, ainda, uma sessdo presencial junto a 44 professores da Rede B. A
aplicacdo do instrumento em sessdo presencial oportunizou a percepcdo de duvidas
comuns que poderiam surgir aos professores da Rede A, que utilizariam a ferramenta
sem a presenca da pesquisadora para esclarecimento de duvidas em relagdo as questdes.
Todas as perguntas realizadas pelos sujeitos nesta etapa foram ponderadas em relagéo a
estruturacdo das questdes para a implementacdo final. Um exemplo diz respeito a
redacdo da pergunta relacionada ao conhecimento do contetdo, que, na sesséo piloto foi
apresentada como “Penso que podem ser promovidas acBes de formagdo pedagodgica
que visem ao aprofundamento deste conteudo”. Alguns professores perguntaram a

pesquisadora se seriam eles 0s sujeitos ou o0s propositores da formacdo pedagogica
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indicada, o que levou a estruturagdo da questdo da seguinte forma: “Considero que
poderiam ser promovidas a¢des de formacao pedagdgica continuada para aprofundar os
meus conhecimentos frente a este conteudo.”.

Na sessdo-piloto, observou-se também que a utilizacdo de smartphones para
responder ao formulario deveria ser desaconselhada. Embora viavel, as colunas
referentes a escala likert criavam uma barra de rolagem que dificultava muito a leitura e
o preenchimento. Além disso, dispositivos moveis de tela tatil com sistema operacional
Windows Mobile Phone mostraram-se ineficientes para o acesso. Essas informacdes
foram colocadas as instituicbes da Rede A durante as sessdes de webconferéncia
conduzidas para orientar as equipes diretivas quanto ao acesso e preenchimento da
ferramenta.

A sessdo-piloto presencial oportunizou, ainda, identificar o tempo médio
levado pelos sujeitos para responder ao questionario, estimativa que foi apresentada as
instituicbes e aos respondentes, como forma de incentivo ao preenchimento, uma vez
que Preece, Rogers e Sharp (2013) descrevem que formularios autoinstrutivos recebem
mais respostas quando se descreve ao usuario o tempo aproximado necessario para seu
preenchimento.

A Figura 34 ilustra a composicao logica do instrumento, que agrupou todas as
questBes em duas etapas, uma geral (respondida uma Unica vez) e outra especifica (que
poderia ser respondida tantas vezes quantas fossem as disciplinas ministradas por cada

professor).



Etapa 1

Questdes iguais para
todos os respondentes

Etapa 2

Questdes especificas
por disciplina de atuagao

)
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Apresentagao do estudo e de seus
objetivos.

O sujeito concorda em participar da
pesquisa?

Dados Demograficos
[Unidade de atuagdo na Rede A; Faixa Etaria
e Formagao Académica.] Dimensoes

Conhecimento Tecnoldgico
Questdes objetivas do tipo likert Conhecimento Pedagégico B
[TPACK + Contexto Tecnololégico/Metodoldgico] Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico
Contexto Tecnolégico/Metodolégico

Questodes dissertativas
[Analisadas a partir de SAMR]

, Indicacao da disciplina de atuacéo para (
direcionamento as questoes de contetudo

| Dimensoes

- & . i Conhecimento do Conteudo
Questdes objetivas do tipo likert Conhecimento Pedagdgico do Contetido
[TPACK] Conhecimento Tecnolégico do Contetido
I Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico do Contetido

O professor atua em outra disciplina na
mesma escola?

—

Sim N|a'10

Observagdes ou consideragdes sobre o
questionario?

Notificagcdo de recebimento de respostas

e agradecimento.

Figura 34: Composic¢do l6gica do instrumento
Fonte: A autora

A versdo final do instrumento em formato estatico pode ser consultada no

apéndice B. A versdo final digital podera ser acessada de duas formas®: (Figura 35)

Questionario no formato enviado aos professores, em que a apresentacdo das secOes

depende das respostas do usuério; (Figura 36) Questionario em formato sequencial e

linear, que permite visualizar todas as questdes e segOes sem necessidade de

preenchimento para direcionamento a areas especificas.

[m]:
O

[m] o, [=]
[=]ix

s

Figura 35: Codigo para acesso a0 questionario on  Figura 36: Cédigo para acesso ao questionario
||ne, conforme d|5p0n|b|l|zad0 aos prOfessoreS em formato linear (néo € necessario responder

para visualizar todas as sec¢des)

http://bit.ly/instrumentotpack http://bit.ly/intrumentolinear

° Tantos os QR Codes correspondentes as Figuras 35 e 36 quanto os enderecos disponibilizados junto aos
cédigos podem ser utilizados para acesso ao instrumento nas duas formas de visualizagéo.


http://bit.ly/instrumentotpack
http://bit.ly/intrumentolinear
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5.1.4 Confiabilidade do instrumento

Um indicador pode ser considerado bom quando todas as medidas que o
integram tém uma relacdo coerente entre si no esforco de medir o fendmeno
investigado. Nesse sentido, Pereira (2004) afirma que um mesmo instrumento sera
coerente na medida em que seus itens, embora possam abordar o tema sob aspectos
diferentes, apresentem uma correlagdo bem-estabelecida entre si. Uma das formas de
medir essa consisténcia ou confiabilidade de um instrumento é a utilizacdo do
Coeficiente Alpha (o) de Cronbach.

Neste estudo, utilizou-se o0 Coeficiente Alpha (a) de Cronbach para identificar
a relacdo coerente estabelecida entre os itens utilizados para medir a percepcdo dos
professores inquiridos quanto a todas as dimensdes TPACK analisadas e a percepc¢do do
ambiente metodolégico e tecnoldgico no qual esses professores encontravam-se
inseridos.

Como resultado, observou-se que os Alpha (o) de Cronbach gerais de todas as
dimensGes analisadas (Tabela 5) indicaram alta confiabilidade para o instrumento,
conforme a classificagdo de Mateo (2012), que estipula que correlagdes situadas entre o
intervalo 0,8 e 1 podem ser consideradas muito altas. Ainda sob outra classificagéo,
(NUNNALLY, 1978), observa-se a mesma confiabilidade, uma vez que o autor indica
gue um instrumento ou teste é classificado como tendo fiabilidade apropriada quando o

a é pelo menos 0,70.

Tabela 5: Alpha (o) de Cronbach geral de cada dimens&o do instrumento

Dimenséo Alpha (o) de Cronbach geral
Contexto Metodologico e Tecnologico 0,825
Conhecimento Tecnologico 0,884
Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico 0,854
Conhecimento Pedagdgico 0,907
Conhecimento do Contetdo 0,955
Conhecimento Pedagdgico do Contetido 0,944
Conhecimento Tecnolégico do Contetido 0,900
Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Conteldo 0,926

Fonte: A autora

Diante dos resultados alcancados, é possivel afirmar que ndo se faz necessaria
a eliminacdo de nenhum dos itens para melhora da consisténcia interna do instrumento,

uma vez que os a encontrados foram todos situados entre o intervalo 0,825 (contexto
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metodoldgico e tecnoldgico) e 0,955 (conhecimento do contetdo), confiabilidade
considerada muito alta.

Embora estudos anteriores também tenham alcancado alta confiabilidade para
0 instrumento TPACK original (SHMIDT, 2009; ALMERA, DIAZ e GARRIDO,
2015), a conducdo de nova andlise se fez fundamental para garantir que as ampliacdes e
adaptacOes realizadas em todas as dimensdes de analise mantiveram a fiabilidade da
ferramenta na estrutura proposta. Nesse sentido, pode-se afirmar, diante dos resultados
obtidos para a, que 0 instrumento proposto ndo apenas se manteve confiavel, como os a
relacionados a algumas dimensdes mostraram-se até mesmo superiores aos resultados
alcancados para o instrumento original (SHMIDT, 2009; ALMERA, DIAZ e
GARRIDO, 2015).
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6 ANALISE QUALITATIVA

Os dados qualitativos discutidos neste estudo foram obtidos por meio das
respostas apresentadas pelos sujeitos de pesquisa a trés questdes dissertativas do
instrumento TPACK proposto. Esse conjunto de informacg6es foi analisado segundo
duas perspectivas: (1) as respostas oferecidas pelos professores as questfes acerca de
como eles ou seus colegas utilizavam as tecnologias em sala de aula foram submetidas a
técnica de analise de conteldo proposta por Moraes e Galiazzi (2013), o que
possibilitou a emergéncia de categorias e subcategorias de analise para compreensao
mais aprofundada da questdo; (2) as respostas oferecidas pelos professores
exclusivamente a questdo sobre como eles proprios utilizavam as tecnologias em sala de
aula foi submetida a proposta de interpretacdo complementar do modelo SAMR
desenvolvido neste estudo, com base na aproximacéo ou distanciamento das propostas
efetivadas pelo professor em relacdo ao sujeito no qual estdo centradas — professor ou

estudante.

6.1 ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

A andlise discursiva das respostas dadas as questbes dissertativas do
instrumento oportunizou a emergéncia de quatro grandes categorias de analise, a saber:
(1) estratégias de implicacdo tecnoldgica em atividades pedagdgicas; (2) uso de
tecnologias especificas em nivel de hardware ou de organizacdes espagotemporais
diferenciadas, (3) a tecnologia como interface de acdes alinhadas a metodologias
expositivas e/ou centradas no professor e (4) relatos que descrevem criticas quanto a
utilizacdo da tecnologia em contextos pedagogicos. Essas categorias sdo apresentadas
na Tabela 6, seguidas da incidéncia de excertos discursivos com 0s quais se

relacionam.

Tabela 6: Categorias emergentes da analise qualitativa para relatos relacionados a utilizacéo de
tecnologias em sala de aula pelos proprios respondentes

Uso de
E§trat§g|a§ de Metodologias tecnp!oglas Criticas qyanto a
implicacdo . especificas em utilizagdo da
i e expositivas e/ou . .
Categorias tecnoldgica em nivel tecnologia em
- centradas no
atividades de hardware ou contextos
o professor -
pedagogicas de pedagogicos
organizaces
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espacotemporais

Criacéo

Interacdo com
recursos digitais

Gerenciamento

Consumo de
videos
Projecéo para
consumo/Aula

Lousa
Tablet

Celular

c expositiva Laboratério de
Subcategorias das atl\{ld_ades . informatica
pedagdgicas Exercicio e
Difusio pratica Robética
Caderno “digital” Makerspace
Consumo de
audio
N° de
fragmentos 380 153 138 4
discursivos

Fonte: A autora

E importante ressaltar que dos 551 sujeitos respondentes, 77 (14%)
descreveram ndo dispor de experiéncia relacionada ao uso pedagogico da tecnologia
para relatar, e 58 (11%) apresentaram discursos que nao forneceram dados suficientes
para classificacdo, o que significa que os elementos discursivos analisados
correspondem a 416 pessoas, ou seja, 75% da populagéo.

Apresenta-se a seguir a analise de cada uma das categorias descritas na Tabela

6, em ordem decrescente de incidéncia.

Categoria: Criticas quanto a utilizacao da tecnologia em contextos pedagogicos

As criticas apresentadas pelos professores podem ser agrupadas em trés
esferas: (1) desmotivacdo dos estudantes, mesmo diante de propostas que exploram o
uso de tecnologias digitais; (2) desvirtuacdo dos objetivos da aula quando da utilizagéo
da tecnologia, posto que os estudantes dedicam-se a atividades recreativas por meio dos
recursos tecnoldgicos, em vez de centrarem-se na proposta do professor e (3)
deficiéncias em termos de infraestrutura, como a baixa qualidade do acesso a internet,
dificultando o andamento das propostas.

Parte das criticas, entretanto, ndo identificam a total inviabilidade das acdes
pedagdgicas envolvendo o uso da tecnologia, como é possivel observar nos excertos que

seguem:



146

Propus um mapeamento conceitual ao introduzir um conteldo e autorizei o
uso do celular para pesquisa. A aula foi proveitosa, construtiva e interativa.
Infelizmente, alguns alunos ainda ndo conseguem desvincular-se das redes
sociais e jogos, atrapalhando e necessitando de minha intervencdo apara
entender a proposta. (SUJEITO 158, Lingua Portuguesa, Produgdo Textual,
Literatura)

Fomos todos da sala pesquisar o conteldo sobre religiosidade, no
laboratério de Informatica (pena que a banda larga da escola ndo comporta
muitos acessos) e fiz relacbes a sala de aula e a realidade dos estudantes,
entre outros episddios... (SUJEITO 540, Ensino Religioso)

Elementos como os que estdo relacionados ao depoimento do Sujeito 158
endossam as diretrizes desenvolvidas pela Unesco (WEST e VOSLOO, 2014) acerca da
promoc¢do do uso seguro, responsavel e saudavel das tecnologias mdveis na escola. As
politicas de uso responséavel ajudam a destacar e a reforcar habitos sadios, além de que
“asseguram que os educadores ndo sejam forcados a policiar o uso das tecnologias
moveis, uma tarefa em grande parte inGtil para professores que podem ter contato com
centenas de estudantes em um unico dia” (WEST e VOSLOO, 2014, p. 39).

West e Vosloo (2014) inferem, em suas diretrizes, a necessidade de que as
redes, publicas ou privadas, busquem ampliar e melhorar as opc¢des de conectividade,
assegurando a equidade, e recomendam que seja examinada a infraestrutura de TDIC
existente e estabelecidas metas realistas para melhora-la, dedicando atencdo especial as
areas subatendidas. A andlise das condi¢fes do parque tecnoldgico da escola na qual o
Sujeito 540 ¢é professor indica uma pontuagdo baixa em relacao a variavel “link de
internet X nimero de usuarios”. Ha, ainda, dois excertos discursivos que apontam para
a frustracdo por parte do professor em relacdo a baixa motivacdo revelada pelos

estudantes em propostas envolvendo o uso de tecnologias:

Faco com frequéncia aulas diferenciadas, mas infelizmente os estudantes néo
estdo motivados ou preparados para tal. (SUJEITO 440, Biologia)

(...) todo um planejamento é feito para aulas diferenciadas, utilizando
tecnologias e/ou outras formas de ensino, mas os estudantes nao
demonstraram interesse ou relevancia no trabalho e propostas oferecidas
(...) os estudantes ndo estavam preparados a entender a proposta de
interagdo dos diferentes instrumentos didaticos (inclusive tecnolégicos).
(SUJEITO 350, Ciéncias da Natureza)

Os relatos apresentados pelos sujeitos 440 e 350 ilustram a premissa de que a
expectativa de motivacdo dos estudantes seja potencializada pela inser¢do de recursos
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tecnoldgicos nas propostas pedagogicas. Esses sujeitos acenam para o fato de que o
esforgo representado pelo planejamento de atividades denominadas por ambos como
“diferenciadas” nao conduziram a um maior engajamento ou aprendizagem dos
estudantes. Ao relatar uma de suas propostas, entretanto, o sujeito 350 descreve o uso da
lousa digital interativa como um instrumento semelhante ao quadro-negro. Esses dados
podem ser analisados a luz de Sandholtz, Ringstaff e Dwyer (1997): a integracdo de
sucesso entre a tecnologia e 0s processos de ensino e de aprendizagem é longitudinal e
envolve ndo apenas o desenvolvimento das habilidades técnicas dos professores, mas
também, e principalmente, uma evolucdo de suas ideias quanto a ensinar e aprender.

Costa (2013), Prensky (2012) e Weston e Bain (2010) descrevem que a
expectativa depositada no poder da tecnologia de transformar o0s processos de
aprendizagem recrudesce na falta de preparacdo dos agentes educativos e na
inexisténcia de propostas adequadas em que as tecnologias possam ser trabalhadas com
intencionalidade e suporte cientifico e pedagogico. Pressionados, pelas instituicdes, pela
midia, pelas familias, pela indUstria, os professores, carentes de formacéo e, mais do que
isso, de todo um aparato que fomente a inovacdo (mudancas estruturais no curriculo, na
avaliacdo e na pedagogia) acabam por gerar usos triviais e muitas vezes pouco
produtivos ou pouco instigantes da tecnologia.

Se, em muitas situacgdes, os professores séo responsabilizados pela “falha” da
educacdo em promover aprendizagens significativas por meio da tecnologia (CUBAN,
1986, 2001, 2006), também sdo imputadas culpas aos estudantes, sujeitos do processo
pedag6gico menos motivados e interessados do que outrora foram os proprios
professores:

(...) penso que seja imprescindivel trabalhar com o perfil psicol6gico dos
nossos estudantes, para que desenvolvam um hébito de querer e gostar de
estudar, daquela ansia da busca do conhecimento. Por isso, quando se entra
em uma sala de aula, com um pincel na mdo, com um tablet, celular ou uso
da lousa, o estudante vai querer aprender e se sentir motivado a busca do
conhecimento...independente do instrumento. (SUJEITO 350, Ciéncias da
Natureza)

Categoria: o uso de tecnologias especificas em nivel de hardware ou de

organizac0es espagotemporais diferenciadas
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Entre os recursos tecnologicos em nivel de hardware mais mencionados pelos

professores, estdo a lousa digital interativa (39), o tablet (37) e o celular (33). No que
diz respeito a exploracdo de configuracdes espacotemporais diferenciadas para
utilizacdo da tecnologia em contextos de aprendizagem, foram mencionados o
laboratério de informatica (17), as aulas/atividades envolvendo robotica (10) e o
makerspaces  (2)%°.
A incidéncia desses equipamentos e ou espagos em detrimento de outros, quando
analisados em relacdo aos parques tecnoldgicos disponiveis nas instituicdes
pesquisadas, endossa o estudo publicado por Becker (2000). De acordo com esse autor,
dentre os trés fatores complementares que contribuem para que os professores utilizem
tecnologias em suas praticas pedagdgicas, o primeiro diz respeito a maior
disponibilidade do equipamento: quanto maior for o nimero de dispositivos disponiveis
para acesso em sala de aula, maior sera seu uso.

A andlise desse fendmeno em particular, no entanto, distancia-se da teoria de
Becker (2000) na medida em que se exploram tecnologias diferentes daquelas utilizadas
pelo autor. Enquanto Becker explorou apenas o uso de computadores, o estudo em
questdo demonstra que o tipo de tecnologia explorada altera ao menos uma das
condicBes complementares por ele propostas em relacdo ao uso pedagdgico da
tecnologia. Enquanto Becker evidenciou que uma das condi¢es para que professores
utilizassem computadores em propostas pedagdgicas dependeria do quao desconfortavel
ele se sentisse em relacdo a metodologias centradas na transmissdo, o uso da lousa
digital interativa evidenciou um movimento contrario.

A maior parte dos usos descritos pelos professores para esse recurso estao
baseados em préticas centradas em metodologias expositivas, ou seja, no docente, 0 que

pode ser evidenciado nos seguintes excertos discursivos:

Tenho utilizado o site da Moderna, acessando os livros trabalhados em sala
de aula para corrigir com os alunos as atividades realizadas. Projeto o livro
na lousa e isso vem facilitando o andamento das propostas com os livros.
(SUJEITO 232, Ensino Fundamental- Anos Iniciais)

Para qualquer conteldo pode-se usar a lousa, mas principalmente com
programas que auxiliam na motivacdo do estudante, por exemplo usando
prezzi, onde podemos inserir o conteddo a ser ministrado e ainda videos
para ilustrar o mesmo (...). (SUJEITO 291, Quimica)

10 Os niimeros entre parénteses indicam o nimero de excertos discursivos relacionados ao tema,
mencionados por sujeitos diferentes.
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Com certa frequéncia utilizo a lousa digital para passar conteldos, filmes,
videos, ou documentarios referentes a disciplina que leciono. (SUJEITO 425,
Educacéo Fisica)

E possivel evidenciar também que, de maneira geral, os professores ndo fazem
diferenciacédo entre os recursos da lousa digital interativa e aqueles que séo relacionados
apenas ao projetor e ao computador que a ela estdo associados, o que se notabiliza nos
discursos dos sujeitos 383, 291 e 425, anteriormente apresentados. H& uma incidéncia
muito baixa de depoimentos nos quais se distingue o uso de suas possibilidades

interativas:

[utilizei esse recurso na] projecdo de um jogo, onde o estudante participou
ativamente das situacBes problemas e organizou estratégias na propria
lousa. (SUJEITO 201, Educaco Fisica)

Outro recurso que se particulariza nos discursos docentes analisados foram os
tablets. Nesse sentido, dois grandes grupos de atividades foram identificados nas
descricdes: atividades relacionadas ao consumo de informacGes e de conteldo e a
interacdo com a maquina, como demonstracGes, simulagdes, videos, pesquisa e
exercicios de fixacdo, representando 76% dos excertos discursivos relacionados ao
tema, enquanto outros 24% indicaram atividades de edicao, criacdo, difusdo e interacdo
com outras pessoas.

Esses elementos parecem estar relacionados ndo apenas as metodologias que
costumam ser adotadas pelos professores (mais centradas na acdo docente ou discente),
mas também a interferéncias relacionadas ao proprio dispositivo. Conforme evidenciado
no referencial tedrico, dispositivos moveis de tela tatil, como tablets, ndo favorecem o
desenvolvimento de atividades de escrita ou edi¢do, por questbes relacionadas a (1)
entrada de dados, pela auséncia de teclados fisicos e mouses; (2) natureza dos sistemas
operacionais moveis quanto a estrutura de arquivos que, em geral, € menos facil de
organizar do que sistemas operacionais de computadores e notebooks; (3) reduzida
capacidade de armazenamento, o que demanda muitas vezes a utilizagdo de servigos de
retencdo em nuvem e, consequentemente, acesso mais qualificado a internet; e (5)
auséncia de portas de entrada e saida de dados, como USB, por exemplo. Assim, mais
uma vez, 0 acesso a internet de qualidade torna-se uma necessidade para que as
producdes realizadas no tablet sejam transferidas para outras pessoas ou dispositivos
(MORAN, 2013: WARSCHAUER, 2011).
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Incidiram, portanto, no panorama observado, que prioriza atividades de
consumo em detrimento de atividades de criacdo, duas variaveis individualmente
analisadas na literatura pesquisada: a tendéncia pedagogica adotada pelo professor e as
caracteristicas individuais do dispositivo ao qual tém acesso docentes e estudantes.

Keim (2014) evidencia o potencial de tablets na interacdo com videos e
demonstracdes, que podem ser acessados pelos estudantes quantas vezes forem
necessarias para a compreensao de determinados conceitos. Esse potencial se manifesta
nos excertos discursivos de oito sujeitos, o que se distingue, por exemplo, nas

declaraces de dois professores da disciplina de Educacéo Fisica:

Em aulas de educacdo fisica utilizei tablets para demonstracdo de taticas e
jogadas. (SUJEITO 298, Educacéo Fisica)

Utilizei ipad para demostrar as alunas uma movimentacdo do conteldo
passado ao qual elas teriam que repetir. O entendimento delas foi bem
melhor ao visualizar este como um todo. (SUJEITO 297, Educacdo Fisica)

Além disso, os tablets favorecem a utilizacdo de videos e demonstracBes
interativas, cuja acdo € facilitada pela tela tétil em relacdo a demais periféricos comuns

a outros recursos tecnoldgicos, como mouses ou touchpads:

(...) uso de tablet dentro de sala de aula com movimenta¢Ges em 3D para
mostrar os 6rgdos do corpo humano. (SUJEITO 498, Ciéncias da Natureza)

(...) uso do tablet e videos interativos. (SUJEITO 336, Ensino Religioso)

Ainda em relacdo aos tablets, um sujeito menciona também sua contribuicéo
no processo de descentralizacdo da sala de aula na figura do professor. Na instituicao
em que atua esse profissional, foram distribuidos iPads apenas para os professores, e,
mesmo assim, alguns movimentos de alteracdo da utilizagdo do espaco, do tempo e das

tecnologias demonstraram deslocamento em seu depoimento:

O iPad me possibilitou circular melhor pela sala, sem ficar preso atras do
computador ou junto a lousa. Também me possibilitou a utilizacdo de
aplicativos que ndo me era permitido instalar no computador. Vamos ao
exemplo: no conteddo de Geopolitica, por exemplo, consigo visualizar de
forma bem atrativa os paises e pontos estratégicos através do Google Earth.
(SUJEITO 296, Geografia)
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Os celulares smartphones também foram recursos evidenciados nos discursos
dos professores. Proporcionalmente, em relacdo as formas de uso dos tablets, observou-
se uma relagdo bastante semelhante no que concerne ao tipo de tarefa proposta.
Enquanto 75% das atividades descritas envolvem processos que oferecem pouca
liberdade de criacdo ao estudante (pesquisa, consumo de videos, realizacdo de
exercicios e apps que promovem interagdo com a maquina, acesso a livros ou textos
digitais), apenas um quarto dos discursos relacionados ao uso de celular envolveu
atividades mais ativas, como o gerenciamento de processos de criacao, edi¢do e difusdo
de conhecimento.

Importante ressaltar que muitas das atividades que oferecem menor liberdade
de desenvolvimento por parte do estudante demonstram-se como significativas para a
aprendizagem e representam acdes que n3o seriam viaveis sem esse recurso. E o caso da
utilizacdo de aplicativos como Geogebra, que facilita a construcdo de gréaficos e
possibilita visualizagbes tridimensionais cuja producdo por meios ndo digitais é

dispendiosa em termos de tempo e materiais:

No 3° ano do EM, utilizei o aplicativo Geogebra, no estudo da Geometria
Analitica. Nesta situacdo mostrei aos alunos como utilizar o aplicativo e
como ele nos ajuda a identificar e a construir os objetos de estudo. Sugeri e
permiti que os alunos utilizassem o aplicativo em seus smartphones.
(SUJEITO 427, Matematica)

Evidenciam-se também os depoimentos de professores que descrevem o uso
dos smartphones na realizacdo avaliagfes dinamicas, com resultados que podem ser
aferidos automaticamente, e que contribuem para processos de avaliacdo diagndstica e

formativa:

Criei uma atividade no Forms do GoogleDrive e disponibilizei para que os
alunos, em duplas ou trios, respondessem e refletissem sobre as
problematicas envolvendo os conteddos envolvidos. A atividade foi feita
utilizando os smartphones dos proprios alunos. Ap6s isso, fiz um feedback
com os alunos, avaliando o nimero de acertos de cada questdo e buscando
sanar as dificuldades analisando os motivos pelos quais 0s estudantes deram
determinadas respostas. (SUJEITO 422, Fisica)

No que concerne a exploracdo do laboratorio de informaética, as propostas
descritas diferenciam-se daquelas expressas em relacdo aos tablets e smartphones na
proporcdo entre atividades relacionadas a consumo e a criagdo, que, nesse caso,

demonstrou-se equitativamente distribuida: metade dos depoimentos relatava processos
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de consumo e de interagdo com a maquina, enquanto a outra metade dizia respeito a
processos de criacdo e edicdo. Esses dados endossam o que foi referido anteriormente
quanto a interferéncia do tipo de dispositivo e & natureza das atividades executadas.
Enquanto dispositivos moveis de tela tatil sdo mais explorados e favorecem tarefas de
consumo, computadores e notebooks sdo mais eficientes nas propostas relativas a acdo
do estudo e producgéo de contetido por meio da tecnologia.

Para além da interferéncia do tipo de dispositivo, a maior qualificacdo das
atividades realizadas no laboratorio de informatica pode estar relacionada a presenca de
um profissional especifico para exploracdo das tecnologias em contextos educacionais
em todas as escolas da rede pesquisada. Esse profissional que, em geral, apresenta
formacdo pedagdgica e tecnoldgica, pode apresentar-se como um fortalecedor dessas
dimensBes no escopo das intersecBes propostas no modelo TPACK, em suporte as
deficiéncias que alguns professores apresentam nessas areas.

Uma questdo do instrumento inquiriu os professores quanto a sua facilidade em
realizar atividades pedagdgicas envolvendo o uso de tecnologias mesmo sem a presenca
de um profissional especializado em tecnologias educacionais. A média geral das
respostas apresentadas a essa questdo foi de 3,48 (na escala likert de 1 a 5 na qual 5
representa muita facilidade em realizar propostas sem o auxilio desse profissional).
Esses dados coincidem com os resultados obtidos por Rowe (2014) quanto a
importancia de profissionais que exercam liderancas de integracdo pedagdgica e
tecnoldgica no contexto escolar.

Outra tecnologia que recebeu mengdes foi o kit de recursos para robética Lego
Zoom, cujos relatos de exploracdo envolvem conteldos como equacgOes, fisica,
geometria e contagdo de historias. Os discursos relacionados a essa tematica,
invariavelmente, descrevem metodologias mais centradas na atuagéo dos estudantes, em
processos de criacdo e programacdo, em geral, como parte de propostas mais amplas,
que incluem atividades para além da robotica, propriamente. Apesar da maior parte das
descricdes estarem relacionadas a contetdos nas areas exatas, nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, também evidenciou-se sua utilizacdo nos Anos Iniciais

do Ensino Fundamental:

Trabalhando em sala de aula adicdo e subtracdo utilizei o laboratério de
informatica com jogos. Numa contacdo de historia utilizei a robotica e
criamos os personagens. (SUJEITO 335, Anos Iniciais)
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Foram expressas também formas de utilizacdo do makerspaces, configuracdo
disponivel em apenas duas das instituicbes pesquisadas. Ndo h&, nesses espacos,
tecnologias disponiveis. Eles apresentam, no entanto, condi¢bes de possibilidade para
que diferentes tecnologias presentes nas escolas possam ser exploradas a partir de
distintas configuracdes espaciais, 0 que se potencializa pela presenca de mesas e
bancadas que podem ser reorganizadas de acordo com as demandas, acesso de
qualidade & internet e tomadas elétricas suficientes para a quantidade de alunos
comumente matriculados por turma. As descricbes de exploracdo desse espaco
envolveram criacdo de ferramentas digitais, robética e programacdo, destacando acdes
de protagonismo do estudante. A prépria concepcdo do espaco e sua nomenclatura
(espaco de criagdo, em traducdo livre) acenam para a valorizagdo desse processo.

Conforme evidenciado na Figura 37, o universo pesquisado neste estudo indica
que tecnologias como lousa digital interativa, tablet e celular apresentam uma
incidéncia maior de usos centrados no professor do que os laboratdrios de informatica,
robdtica e makerspace. Dentre 0s elementos que podem contribuir para essa
configuracdo, é possivel considerar os seguintes:

(1) A maior incidéncia de atividades centradas no professor ocorreu em
tecnologias exploradas na sala de aula, um espaco historicamente centrado na figura do
docente, com configuragdes espaciais que, com frequéncia, favorecem a organizacao da
rotina de estudos na forma de palestras (ARANHA, 1996). Outros ambientes, como 0s
laboratdrios de informatica, robética e os recentes makerspaces, que se organizam
espacialmente de formas em geral diversas, podem influenciar na descentralizacdo da
acdo pedagdgica, aproximando-se mais da figura do estudante;

(2) As lousas digitalizam processos historicamente relacionados a aula
expositiva (WESTON e BAIN, 2010) e ainda enquadram-se na logica da escassez: um
dispositivo para muitos estudantes (CONFORTO, 2014);

(3) Em geral, ambientes desenhados para exploracdo de recursos tecnologicos
dentro da escola (como os laboratorios de informatica ou de robética), contam com a
intervencdo de um profissional especifico, com expertise na utilizacdo dos recursos
disponiveis e que podem compensar eventuais dificuldades do professor em relagéo ao
conhecimento tecnoldgico , na ldgica TPACK;

(4) O reduzido poder de processamento, de armazenamento e de interacGes por

meio da escrita em dispositivos moveis remetem seus usos a atividades de consumo;
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(5) Em que pesem as caracteristicas dos espagos e dos equipamentos, outro
fator também pode estar relacionado as crengas e aos posicionamentos pedagdgicos dos
professores. Enquanto as lousas digitais ja estavam na maior parte das salas de aulas nas
quais atuavam os professores envolvidos, a utilizacdo de ambientes como o0s
laboratdrios de informatica e makerspace requeria agendamento prévio realizado pelo
docente!!, conforme seu planejamento e intencionalidade pedagdgica. Nessa
perspectiva, pode-se inferir que 0s docentes que buscam esses espacos compartilham de
posicionamentos pedagogicos mais favoraveis a usos centrados no estudante, razao pela
qual o buscaram, de antemdo. Contrariamente, as lousas digitais, mais presentes nas
escolas envolvidas, oferecem um panorama mais amplo do uso que grande parte dos
professores (e ndo apenas aqueles mais inclinados a usos construtivos ou colaborativos)

faz da tecnologia:

Percentual dos usos relatados para hardwares ou
configuracOes espacotemporais para exploracao da
tecnologia em relacdo ao ator central da acao
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Figura 37: Percentual dos usos relatados para hardwares ou configuracfes espagcotemporais para
exploracéo da tecnologia em relagdo ao autor central da acdo
Fonte: A autora

Da analise geral dessas subcategorias (lousa, tablet, smartphone, laboratorio de
informéatica e makerspace) depreendem-se algumas conclusbes significativas. A
intensificacdo da presenca de tecnologias em sala de aula desterritorializa o laboratério
de informatica como o0 espaco de exceléncia para exploracdo digital na escola. O

modelo de laboratérios, presente em 16 das 17 escolas envolvidas, foi

1 Com excecdo das turmas de Anos Iniciais do Ensino Fundamental, as quais na grande maioria
apresentam horario semanal previamente determinando para uso do laboratério de informatica.
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significativamente menos mencionado do que aqueles que se notabilizam pela
exploragdo de dispositivos mdveis, embora seja significativamente menor o nimero de
instituicdes que dispdem de laboratdrios moveis (apenas duas) ou de programas que
entregam um dispositivo por professor e/ou aluno. Esse movimento de deslocamento
podera implicar a reducdo do modelo laboratorio de informatica, em vigéncia e uso
supremo desde o surgimento dos primeiros programas de informatizacdo de escolas
(CONFORTO, 2014; LUGO e SCHURMANN, 2012). No entanto, apesar da tendéncia
na diminuicdo do uso dos laboratorios e profusdo de ambientes nos moldes makerspace,
observa-se uma distincdo entre os relatos de professores de Anos Iniciais do Ensino
Fundamental em relagdo aos Anos Finais e Ensino Médio, uma vez que é menos comum
que estudantes do primeiro ao quinto anos disponham de celulares durante as aulas.
Além disso, caracteriza-se como uma pratica nas instituicbes envolvidas que as turmas
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental tenham horarios semanais agendados no

espaco, sob a mediacdo de um profissional especifico da area da tecnologia educacional:

Nas aulas no laboratério de informéatica, onde cada aluno tem o acesso a
tecnologia, conseguimos montar quiz, jogos e histérias em quadrinhos, por
exemplo, que explicam os assuntos trabalhados. (SUJEITO 546, Ensino
Fundamental, Anos Iniciais)

A categoria indica, também, que a sala de aula tem se constituido como um
espaco primordial de exploracdo da tecnologia movel. Embora sua portabilidade
oportunize a exploracdo de atividades de campo e em diferentes ambientes, dentro e
fora da escola, a analise qualitativa dos depoimentos evidencia a sala da turma como o
principal ambiente para ocorréncia dessas interagoes.

Considera-se também significativo fato de que a mencdo a exploracdo dos
smartphones (33 excertos discursivos) esteja tdo proxima daquelas relativas aos tablets
e lousas digitais (37 e 39, respectivamente). Por tratar-se, ainda, de um elemento sujeito
a politicas governamentais e institucionais que proibem ou cerceiam os usos do celular
em sala de aula, os resultados elucidam uma exploracdo bastante proxima de recursos
institucionalmente aceitos e disponibilizados, ilustrando a emergéncia de modelos
BYOD. Essa tendéncia também pode ser ilustrada por uma questéo likert especifica que
foi inserida no questionario TPACK respondido pelos professores. Cerca de 45% dos

sujeitos afirmou concordar ou concordar fortemente com a afirmagao “Costumo propor
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a utilizacdo dos telefones celulares (smartphones) dos alunos em atividades

pedagogicas”.

Categoria: Tecnologia alinhada a metodologias expositivas, de consumo e/ou
centradas no professor

Entre os relatos nessa categoria, sobressaem-se o consumo de video (87), as
proje¢des para consumo de conteldo, a aula expositiva (48), as atividades de exercicio e
préatica (10), a utilizacdo da tecnologia como um caderno “digital” (5) e o consumo de

audio (3), conforme evidenciado na Figura 38.
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Figura 38: Divisdes da categoria “Descrigdes que aproximam a tecnologia de metodologias expositivas,
de consumo e/ou centradas no professor”, em numeros absolutos por incidéncia discursiva
Fonte: A autora

Dentre os materiais mencionados para consumo de informacdo, figuram os
videos e audios, embora os primeiros tenham apresentado incidéncia significativamente
superior. Os videos apresentam-se, portanto, como o suporte digital de supremacia entre
0s professores consultados e, embora seja um recurso para consumo, muitos professores
evidenciam seu uso como elemento desencadeador ou pertencente a propostas mais
amplas. S&o mencionadas diferentes estratégias de uso, que variam desde a exibicdo de
um mesmo video, a0 mesmo tempo, para todos os estudantes, até a exibicdo sob
demanda, como suporte para questionarios online. Os professores mencionaram ainda
ferramentas como Office Mix, da Microsoft, que viabilizam a gravacdo de videoaulas,

sem necessidade de edicéo:
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Estudantes receberam um roteiro de estudos com informag@es iniciais sobre
0 conteldo que seria trabalhado (matrizes). Utilizando videos e podcasts
(produzidos por mim), os estudantes tiveram contato com os conceitos. Além
disso, pesquisei e disponibilizei links com outros professores explicando o0s
conceitos. Os estudantes também tiveram a liberdade de pesquisar outras
fontes (ndo apenas digitais, mas também o livro didatico e outros livros).
Toda a conceituacio auxiliava a resolver algumas situagGes-problema
propostas por mim. Durante toda a atividade, circulei entre os grupos (eles
escolhiam os grupos livremente) para auxiliar, caso necessario. (SUJEITO
113, Matemaética)

Se vale como exemplo, em uma aula de Ensino Religioso, estdvamos
estudando sobre o hinduismo e, ao ler o texto com os estudantes, a ideia de
mostrar um episédio para eles partindo da projecdo surgiu. Assim foi feito e
eles puderam fazer as conexdes entre o texto lido e o que estavam vendo no
episodio da novela Caminho das indias. (SUJEITO 180, Anos Iniciais)

Utilizamos o Google Formularios com links do Youtube para que os
estudantes analisassem trechos de filmes de ficcdo cientifica para assinalar
possiveis erros. (SUJEITO 416, Biologia).

A utilizacdo de 4&udios apresentou-se na forma de podcasts informativos ou de
demonstracdes para compreensdo de lingua estrangeira:

Na educagdo infantil ocupamos bastante a sala de midias para assistir
videos de historias e musicas sobre a lingua inglesa. Os alunos adoram e
participam bastante, trabalhando assim os conteldos de uma maneira mais
ludica e dindmica. (SUJEITO 521, Lingua Estrangeira)

Emergiram também depoimentos relacionados as formas como a tecnologia é
explorada para enriquecer momentos de aula expositiva, representados pela projecao de
livros, de slides ou de apresentagdes um pouco mais dinamicas, construidas com
recursos como Prezi e Nearpod, esse Gltimo, um recurso para criacdo, gerenciamento,
circulacdo e interacdo dos estudantes (por meio de dispositivos moveis) com
apresentacdes de contetdo. A utilizacdo de tecnologias nessa perspectiva cumpre, de
acordo com os professores, a funcdo de auxilio a pratica docente, otimizacdo do tempo
em sala de aula e diversificacdo dos materiais de consumo, situando as praticas no nivel
de Aumento Centrado no Professor (do framework SAMR), justamente aquele que se

mostrou mais predominante nas praticas docentes analisadas (conforme se¢éo 6.2):

Tenho periodos curtos, entdo acabo utilizando as tecnologias para
selecionar matérias e assuntos da atualidade e ir apresentando para os
alunos. (...). (SUJEITO 419, Ensino Religioso)

O material utilizado na disciplina que ministro possibilita que
diversifiquemos as atividades, projetando histérias em livros e também
assistindo a desenhos do material via data show. As aulas séo diversificadas,
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de forma a contemplar as quatro habilidades linguisticas. (SUJEITO 254,
Lingua Estrangeira)

A exploracdo de softwares para atividades do tipo exercicio e pratica também
foi expressa e relacionada a distintos espacos e formas de interacdo: laboratdrios de
informatica, dispositivos modveis e lousas digitais, com o objetivo de revisdo e fixacao

de conteudos, conforme expressos nos excertos que seguem:

Para fazer uma revisdo dos conteldos, na véspera da prova, fomos ao
laboratério de informatica e com o auxilio de um jogo que combinava o
conhecimento dos conteidos ministrados em aula com légica (tentativa e
erro), estudamos e tiramos dividas de vérios conteldos. (SUJEITO 473,
Matematica)

Durante o periodo das aulas temos uma vez na semana aulas de informatica
que nos ajudam a fixar os conteidos através de atividades de alfabetizacao,
jogos, entre outras. (SUJEITO 65, Anos Iniciais)

A utilizagdo da lousa numa atividade de cruzadinha, com participa¢éo
individual dos alunos, por exemplo. (SUJEITO 191, Anos Iniciais)

Foi baixado um aplicativo sobre o contetdo dado e em seguida os alunos
resolviam questdes. (SUJEITO 305, Lingua Estrangeira)

Apesar das evidéncias desses relatos que envolvem a exploracdo de softwares
tutoriais e de exercicio e prética, tais estratégias, conforme anteriormente evidenciadas,
ndo demonstram efeitos positivos na aprendizagem, indicando mesmo correlacdes
negativas no rendimento dos estudantes (DYNARSKI et al., 2007; WENGLINSKY,
2005).

Nessa categoria, emergiram também usos relacionados a utilizacdo da
tecnologia na forma de livros ou cadernos digitais: “N&o mais utilizacdo de folhas ou
cadernos” (SUJEITO 342, Ciéncias da Natureza). Esse uso da tecnologia, centrado na
escrita reprodutiva, entretanto, ndo € destacado na literatura como produtivo para a
aprendizagem. Reeves (2002), Warschauer (2011) e Spires et al. (2009) indicam que,
em vez disso, a escrita informativa é que desencadeia processos de pensamento e de
criacdo mais sofisticados por envolverem necessidade de tornar o pensamento visivel e
compreensivel para outros. Wenglinsky (2005) destaca também que o processamento de
texto e de escrita informativos apresenta correlagfes positivas com o desempenho em

areas como ciéncias, matematica e leitura.

Categoria: Estratégias de implicacéo tecnoldgica em atividades pedagogicas
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Da analise das estratégias descritas pelos professores em relacdo a exploracéo
de recursos tecnoldgicos em atividades pedagdgicas emergiram quatro subcategorias,
que, posteriormente, serdo também apresentadas de forma subcategorizada para o
aprofundamento da andlise. O conjunto de subcategorias iniciais foi composto por
propostas que envolvem (a) interagdo com recursos digitais (240), (b) processos de
criacdo (113), (c) gerenciamento das atividades pedagodgicas (14) e (d) difusdo dos

conhecimentos elaborados pelos estudantes (13), conforme evidenciado na Figura 39.
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Figura 39: Divisdes da categoria “Descrigdes que relatam estratégias de implicagio tecnoldgica em
atividades pedagdgicas”, em numeros absolutos por incidéncia discursiva
Fonte: A autora

Apresentam-se, a seguir, a analise e a discussdo acerca desse conjunto de

quatro elementos emergentes.

Propostas que envolvem intera¢do com recursos digitais

As interagOes descritas pelos professores com recursos digitais envolvem as
sumarizadas na Figura 40: (a) pesquisa (101), (b) jogos (34), (c) aplicativos e softwares
especificos para explorar certos conteudos (22), (d) livro digital (19), (e) tecnologias
cartograficas como Google Earth e Maps (16), (f) formularios eletrénicos e
questionarios digitais interativos (quizzes) (18), (g) simulagdes (13), (h) QR Codes (10)

e (i) roteiros simulados em ambientes digitais (6).
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Propostas que envolvem interacao com recursos digitais
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Figura 40: Divisdes da subcategoria “Propostas que envolvem interagdo com recursos digitais”, em
nimeros absolutos por incidéncia discursiva
Fonte: A autora

Pesquisa

A atividade de pesquisa (buscas) na internet figura como a principal estratégia
mencionada pelos professores para interacdo com recursos digitais. Dentre 0s recursos
de hardware ou configuragdes espagotemporais utilizadas para essa finalidade, observa-
se 0 laboratério de informéatica como o principal espaco explorado (32), seguido de
celulares smartphones (11), tablets (6), lousa digital (4) e notebooks (3). Seus usos sdo
variados, figurando tanto em propostas mais abertas quanto naquelas mais diretivas,
previamente definidas e orientadas pelo professores.

As pesquisas foram frequentemente mencionadas como parte de propostas
mais amplas, de onde se infere sua maior incidéncia em relacdo a outras propostas de
interacdo: a pesquisa em geral esta inserida em atividades das quais derivam a
exploracdo de outras formas de interacdo digital, como a elaboracdo de videos e a
apresentacdes de slides, de audios ou planejamentos a partir de fontes obtidas com

pesquisas na internet:

Semanalmente 0 momento da informética é relacionado com o contetido que
esta sendo trabalhado através de jogos, pesquisas na internet... Um exemplo
disso foi quando a turma trabalhou com as caracteristicas dos animais no
laboratério de ciéncias e depois na informatica tiveram que pesquisar uma
curiosidade do animal que descobriu em uma dindmica no laboratorio de
ciéncias. (SUJEITO 448, Anos Iniciais)

Propus aos estudantes do 9° EFIl uma pesquisa direcionada objetivando
aprofundarem o seu conhecimento sobre o Oriente Médio e que envolvesse a
elaboracdo de um video explicativo que abordasse os problemas
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socioecondmicos, territoriais, politicos e religiosos, objetivando uma
alternativa de paz e concilia¢do entre os povos. (SUJEITO 136, Filosofia e
Geografia)

Pesquisa no LABIN sobre a religido judaica e apds, em grupo, a
apresentacéo de slides e encenacéo dos principais rituais. (SUJEITO 332,
Arte e Ensino Religioso)

Pesquisa sobre a retérica (sofistas) e elaboragdo de um discurso (Sdcrates)
de convencimento em audio enviado via whatsapp. (SUJEITO 351, Filosofia)

Em um projeto desenvolvido nas aulas de Matematica do 6° ano, os alunos
tiveram como desafio propor o planejamento de uma reforma de um espaco
escolar. Para isso, 0s mesmos usaram seus conhecimentos de Geometria e
usaram a tecnologia como ferramenta de pesquisa dos materiais e dos
precos para o calculo que necessitavam realizar. Foi utilizada a
Metodologia Ativa. (SUJEITO 109, Matematica)

Apb6s a introdugdo do conteldo sobre vegetagdo, os estudantes foram
orientados a realizar uma pesquisa nos chrome books, buscando
caracteristicas e imagens da vegetacdo de cada regido. Em seguida,
deveriam montar uma tabela, descrevendo o que aprenderam e apresentar
para a turma o seu trabalho. (SUJEITO 200, Anos Iniciais)

Evidenciaram-se também o0s usos da pesquisa pelo professor, durante a aula,

para ilustrar ou completar contetidos de aulas expositivas:

Utilizo a lousa virtual em sala de aula para fazer pesquisas utilizando o
google, buscar videos no youtube, apresentar slides. (SUJEITO 154, Anos
Iniciais)

Utilizo os computadores do laboratério de informatica para pesquisas e em
sala costumo fazer algum acesso para mostrar figuras ou formulas,
necessarias para ilustrar alguma discussdo ou assunto. (SUJEITO 460,
Ensino Religioso e Quimica)

Jogos

Em relacdo as demais categorias emergidas da analise qualitativa, a exploragao
de jogos apresentou uma incidéncia mais acentuada de discursos por parte de
professores de Anos Inicias, seguidos de professores das areas de Linguagens, Ciéncias
da Natureza e Matematica. Em que pese a ludicidade em geral associada & exploragéo
de jogos e sua aproximagdo com as caracteristicas infantis, outros elementos
demonstram contribuir para que os professores do 1° ao 5° ano tenham evidenciado mais

discursos nessa categoria: 0s periodos semanais agendados no laboratorio de
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informatica para esse nivel de ensino e as possibilidades de apresentacdo visual mais

concreta, sobretudo para conteddo na &rea l6gico-matemaética:

Uso das tabuadas com interacdo de jogos com os alunos. (SUJEITO 400,
Anos Iniciais)

Um jogo criado no laboratdrio de informatica referente ao projeto em
estudo. (SUJEITO 526, Anos Iniciais)

Trabalhando em sala de aula adicdo e subtracdo utilizei o laboratério de
informatica com jogos. (SUJEITO 335, Anos Iniciais)

Atividades relacionadas a matematica, jogos em que poderiamos explorar a
adicao e a subtracdo de maneira concreta. (SUJEITO 194, Anos Iniciais)

Duas formas distintas de exploracdo pedagdgica de jogos digitais foram
evidenciadas: (a) criacdo de jogos ou a exploragédo de jogos abertos e simulages e (b)
interacdo com jogos fechados, com feedback automatico para fixacdo de conteudos,
com incidéncia de 4 e 30 fragmentos discursivos, respectivamente.

Dentre os usos relacionados a criagdo de jogos ou exploracdo de jogos abertos
e simulagdes, evidencia-se a exploracdo de ambientes virtuais de uso néo
especificamente educacional, como o jogo Minecraft para o desenvolvimento de
producdes textuais e de maquetes digitais, e também do simulador Plague.Inc, no qual o
jogador cria e evolui um agente patogénico, analisando um conjunto complexo e realista
de variaveis para simular a propagacio e a gravidade da praga*?. Um professor de Anos
Iniciais apresentou também uma proposta na qual os préprios estudantes programaram
jogos por meio de um software livre de autoria. No entanto, jogos fechados, com menor

complexidade e possibilidades de interacao, foram os mais mencionados:

Por exemplo, ap6s ensinar um contedo, utilizei o tablet em sala de aula
para os alunos, através de jogos, fixarem o que tinham aprendido. (SUJEITO
518, Anos Iniciais e Lingua Estrangeira)

Desenvolvo jogos interativos com alunos do 6° e 7° anos, na disciplina de
matematica, criando atividades conectadas aos conteddos desenvolvidos em
sala de aula. Jogos criados com o software livre Hot Potatoes, sendo
desenvolvido durante todo o ano e recebendo o produto final num CD de
jogos ou Pen drive de jogos. (SUJEITO 308, Matematica)

12 Wikipedia: https://en.wikipedia.org/wiki/Plague_Inc.
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O uso de smartphone para baixar e utilizar o dicionario, Vocabulario
Ortogréafico da Lingua Portuguesa e alguns jogos. (SUJEITO 35, Lingua
Estrangeira)

Aplicativos e softwares para contetdos especificos

Dentre os excertos discursivos, 22 estiveram relacionados a exploracdo de
softwares especialmente desenvolvidos para a exploracdo de determinados conteddos,
dentre os quais se destacam os da disciplina de Matematica. Os aplicativos
nominalmente mencionados pelos professores foram, em ordem de incidéncia
discursiva: Geogebra, uma calculadora grafica para funcBGes, geometria, algebra,
calculo, estatisticas e matematica 3D*3; Winplot, um programa para plotar graficos de
fungBes em matematica, de uma ou mais variaveis, utilizando o Windows!#, e Poly, que
permite a investigacdo de soélidos tridimensionalmente com possibilidade de
movimento, planificacio e vista topoldgical®. Alguns depoimentos ndo mencionaram os

aplicativos explorados, mas indicam suas formas de utilizagéo:

Ao apresentar para os estudantes os graficos de funcbes trigonométricas,
tivemos a possibilidade de utilizar ipads e 0 grupo conseguiu em um tempo
relativamente curto construir uma quantidade grande de casos e compara-
los (algo possivel gragas ao aplicativo utilizado). (SUJEITO 290,
Matematica)

Foi abordado o contelido da geometria plana, através do uso de imagens e
programas em 3D. (SUJEITO 371, Matematica)

Utilizando aplicativos graficos, pude com os estudantes analisar alteragdes
em modelos mateméticos que podem representar situacGes da natureza e ou
realidade ( exemplo: terremotos, juros, proliferacdo de bactérias, etc).
(SUJEITO 3, Matematica)

A maior incidéncia de discursos relacionados a exploracdo de softwares
especificos por parte dos professores da area de Matematica revelou uma aproximagédo
com o discurso do supervisor de tecnologia educacional na Rede A, ao assinalar para
uma maior apropriacdo do conhecimento tecnoldgico por parte dos professores dessa
area do conhecimento, o que nao foi referendado na anélise estatistica do perfil TPACK
desses docentes em relacdo aos demais. Conforme discutido na sec¢éo 7.1.4, a analise do
perfil docente ndo apresentou correlagéo significativa com nenhuma area de atuacdo. A

analise estratificada da correlacdo entre as dimensbes SAMR, separadamente, no

13 Geoebra: https://www.geogebra.org/?ggbLang=pt BR
14 Winplot: http://www.mat.ufba.br/mat042/m-adelmo.pdf
15 Poly: http://www2.mat.ufrgs.br/edumatec/softwares/soft_geometria.php
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entanto, revelou correlacdo com a area de atuacédo e deflagrou que a area de Matematica
evidenciou resultados mais baixos na dimensdo TPACK. O desempenho SAMR
apresentou correlacdo positiva para a area de Ciéncias Humanas.

Outros professores que mencionaram o uso de softwares especificos para suas
disciplinas sdo das areas de Geografia, Lingua Estrangeira, Quimica, Fisica, Producéo
Textual e Ciéncias da Natureza. No computo geral da subcategoria em questdo,
sobressaem-se as areas relacionadas as Ciéncias Exatas e da Natureza:

Uso de Arduino para aquisicdo de dados de velocidade e tempo para o
conteido de cinemética. (SUJEITO 369, Fisica)

A utilizac@o de aplicativos de Quimica na abordagem do conteldo Quimica
Orgénica. (SUJEITO 4, Quimica)

Gostaria de citar o0 uso de recursos como 0 movimento do fluxo sanguineo
para explicacdo da circulacdo sistémica. A exploracéo do corpo humano em
3D. (SUJEITO 509, Ciéncias da Natureza)

Outros discursos, relacionados as areas de Linguagens e Ciéncias Humanas,
também manifestaram, embora com menos expressdo, a utilizacdo de aplicacdes

especificas:

Pesquisa desenvolvida em site com dados especificos sobre a disciplina que
se mesclou com o uso de aplicativos especificos para a producdo de mapas
geogréficos... (SUJEITO 380, Geografia)

Uso de aplicativos que trabalham vocabulério, audi¢io e pronuncia, regras
gramaticais. (SUJEITO 472, Lingua Estrangeira e Lingua Portuguesa)

Apobs a leitura de um livro sobre uma viagem, os estudantes criaram seu
proprio diario de bordo no programa Book Creator (tablets), utilizando seus
proprios relatos, fotos, informagdes da internet sobre o local e imagens.
(SUJEITO 262, Anos Iniciais)

Livro Digital

As editoras cujos livros didaticos foram adotados entre as instituicGes
pesquisadas disponibilizam esses recursos também em formato digital para professores
e estudantes, incluindo, nessas versoes, objetos digitais interativos complementares ao
digital. Dos usos evidenciados para esses recursos, foi possivel diferenciar discursos
relacionados a exploracdo do livro e dos objetos digitais interativos a ele associados e a

exploracdo do livro digital apenas como um substituto do livro fisico, de onde se
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derivam também estratégias que ressaltam a apresentacdo das paginas do livro no

projetor:

Uso do livro on line pelo smartphone quando esquece o livro fisico.
(SUJEITO 342, Ciéncias da Natureza)

Tenho utilizado o site da Editora X [nome ocultado], acessando os livros
trabalhados em sala de aula para corrigir com os alunos as atividades
realizadas. Projeto o livro na lousa e isso vem facilitando o andamento das
propostas com os livros. (SUJEITP 232, Anos Iniciais)

Esses elementos podem ser analisados a luz do que indicou Keim (2014), em
relacdo a adocdo massiva de livros no formato digital. A despeito da economia e do
impacto ambiental que esse formato representa, a simples transposi¢cdo do contetido
textual para o meio digital ndo assegura ganhos em termos de aprendizagem. Nesse
sentido, cabe fazer valer as possibilidades interativas que se ampliam diante desse
recurso e avaliar a qualidade e a validade dos objetos de aprendizagem, simulacGes e
videos a eles associados, bem como promover processos institucionais de pesquisa que

possam indicar se ha ou ndo e quais sdo 0s ganhos representados por esse processo.

Google Earth e Maps

As ferramentas de navegacdo espacial da Google, Earth e Maps foram
mencionadas nos discursos de 18 professores, demonstrando usos mais notaveis entre 0s
professores dos Anos Iniciais e os de Geografia, embora também tenham sido
evidenciados depoimentos de professores de Arte (Musica), Ensino Religioso e Ciéncias
da Natureza. Entre os professores de Anos Inicias, o contedtdo mais mencionado para
exploragdo da ferramenta Google Maps foi o conhecimento do bairro onde se insere a

escola ou onde vivem os estudantes, na area de Ciéncias Humanas e Sociais:

Utilizag8o do google maps para localizagdo da moradia e visita aos bairros
dos estudantes. (SUJEITO 78, Anos Iniciais)

Projeto desenvolvido sobre os diferentes bairros de Novo Hamburgo,
utilizando o google maps para a localizagdo dos estudantes dos diferentes
espacos que comp8em sua cidade. (SUJEITO 77, Anos Iniciais)

Passeio virtual pelo bairro do aluno, o qual anotava caracteristicas como
arborizacao, placas de transito, ruas movimentadas, muitas construcdes, etc.
(SUJEITO 257, Anos Iniciais)
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Para trabalhar o contetido OS BAIRROS DA NOSSA CIDADE, usei a lousa
digital onde através do Google Maps, visitamos cada bairro dos estudantes e
tivemos a visdo geral da cidade com seus bairros. (SUJEITO 124, Anos
Iniciais)

Estudo sobre o bairro do colégio utilizando o google earth, depois estudantes
realizam um tour pelo bairro. (SUJEITO 230, Anos Iniciais)

Na disciplina de Histéria e Geografia, com a turma do 3° ano do Ensino
Fundamental, no inicio do ano letivo, realizamos uma atividade de
localizagdo espacial. Saimos de nossa escola, rua, bairro, cidade, estado,
pais, continente... enfim, fazemos uma viagem até o espago, com a utilizagéo
do Google Maps. As criancas adoram, pois reconhecem partes que passam
todos os dias, e ainda, compreendem a dimensdo do lugar onde estamos
vivendo. (SUJEITO 166, Anos Iniciais)

As disciplinas de Mdsica e Ensino Religioso descreveram usos para a
ferramenta Street View, do Google Maps, simulando visitas a arquitetura e estrutura

espacial de regides estudadas:

Para entender a forma como o povo mouro chegou a Espanha utilizamos o
google map, relacionando a fatos culturais do caminho percorrido pelo norte
da Africa onde houve trocas culturais entre mouros e africanos, chegando
até a Espanha. Dessa forma pode-se entender melhor a mdsica na cultura
espanhola, ja que era o tema a ser abordado. Utilizamos o bonequinho do
google para visualizar também o Estreito de Gibraltar e a situacdo da Siria
com as guerras. (isso tudo em uma aula de musica) : ) (SUJEITO 245, Arte -
Mdsica)

O uso do Google Street View para trabalhar a arquitetura religiosa de
Machu Picchu - Peru. (SUJEITO 379, Ensino Religioso)

Formularios eletrdnicos e questionarios digitais interativos (quizzes)

O uso de formularios eletrénicos e quizzes foi possibilitado pelas ferramentas
Kahoot, Google Formulérios e Plickers, mediando processos de avaliagdo diagnostica e
formativa e também em associagdo com outros recursos, como 0 Youtube, para analises

e registro:

No repasso dos conteldos faco atividades em linha (KAHOOT - Quizz)
utilizando o celular como ferramenta pedagégica. (SUJEITO 168, Lingua
Estrangeira)

Quiz no Kahoot para introduzir conteldo (SUJEITO 137, Lingua
Portuguesa)
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Utilizamos o Google Formularios com links do Youtube para que os
estudantes analisassem trechos de filmes de ficgdo cientifica para assinalar
possiveis erros. (SUJEITO 416, Biologia e Ciéncias da Natureza)

Simulacg6es e Roteiros Virtuais em ambientes digitais

O uso de simulagGes foi especialmente mencionado por professores de
disciplinas da area de Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia), mas também
com registro na area das Ciéncias Humanas (Histdria). Esses docentes descrevem 0 uso
de simulacBes para situacdes em que ndo seria possivel realizar determinados
procedimentos de maneira essencialmente pratica. Wenglinsky (2005) e Warschauer
(2011) indicaram correlagdes positivas entre o uso de simulagdes e o desempenho em

avaliacdes nas areas de Ciéncias, Matematica e Leitura:

Aulas utilizando simuladores virtuais de experimentos cientificos dificeis de
trabalhar em praticas de laboratorio. (SUJEITO 433, Fisica)

Utilizacdo de simuladores com experimentos, onde ndo existiam o0s
equipamentos em laboratorio.. (SUJEITO 149, Quimica)

Uso de aplicativos que permitem a dissecacdo virtual de alguns animais.
(SUJEITO 313, Biologia)

Simulacdo de batalhas da 22 Guerra Mundial. (SUJEITO 89, Filosofia e
Historia)
Alguns docentes descreveram a exploragédo de roteiros simulados em ambientes

digitais, como visitas virtuais a sitios arqueoldgicos e museus, cuja visita presencial

seria inviavel pela distancia, custos e gerenciamento dos deslocamentos:

A utilizacdo da navegacao em sites dos sitios arqueol6gicos, nas aulas de
arte rupestre. (SUJEITO 386, Lingua Portuguesa)

O uso da tecnologia para visitar museus e conhecer novas possibilidades da
arte pds-moderna. (SUJEITO 545, Anos Iniciais)

Busca virtual de museus para trabalhar o Renascimento. (SUJEITO 301,
Historia e Sociologia)

Visita ao Museu virtual de Van Gogh e Monet para os alunos da educagéo
infantil. Com atividades desenvolvidas na informéatica em conjunto com as
aulas na sala. (SUJEITO 553, Anos Iniciais)
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QR Codes

Caracterizados por Gabriel (2013) como codigos de barra bidimensionais, 0s
QR Codes possibilitam codificar links para a internet ou outros contetidos e que podem
ser escaneados por qualquer dispositivo mével, imprimindo botdes virtuais em qualquer
substrato fisico e promovendo a inser¢do de conteddo multimidia em materiais estaticos
como, por exemplo, um texto impresso.

O uso desse recurso digital foi descrito, por exemplo, pelo Sujeito 4, professor
de Quimica, que insere QR Codes em testes para visualizacdo de moléculas em um
formato que ndo seria suportado apenas pela impressdo, seja pelas cores, ja que muitas
escolas ndo dispdem de copiadoras coloridas, seja pelo movimento de uma animacao,

por exemplo:

Utilizacdo de QR Code em questdes de testes para a visualizacdo de
moléculas. (SUJEITO 4, Quimica)

Os professores também registraram uso de QR Codes para agenciamento de
midias locativas (SANTAELLA, 2013) em espacos variados da instituicdo ou para
difusdo de contetdo produzido pelos estudantes:

Relacionado a um Projeto de Estudos sobre animais, utilizamos tablets com
aplicativos (QR Code Reader) e atividades que envolviam a leitura de QR
Codes (os quais levavam a jogos especificos, videos sobre o contetdo, fotos
de atividades ja realizadas, videos criados pelos proprios estudantes, analise
dos codigos presentes no dia a dia). (SUJEITO 81, Anos Iniciais)

Como professora de Filosofia, convidei os estudantes do 9° ano para fazer
uma avaliacdo dos contetudos aprendidos no 1° trimestre em forma de QR
codes que seriam espalhados pela escola, o contetido dos QR codes seriam a
histéria e pensamentos dos fildsofos estudados no trimestre. (SUJEITO 274,
Histdria, Filosofia e Ensino Religioso)

Evidenciam-se aqui as potencialidades tecnoldgicas desses codigos (VIEIRA e
CONFORTO, 2015; CONFORTO e VIEIRA, 2015) frente a aplicacbes da
aprendizagem movel e ubiqua. Em dispositivos de tela pequena, a entrada de dados é
prejudicada, especialmente para a digitacdo, que costuma ser lenta e repleta de erros.
Para minimizar essa fragilidade e, assim, maximizar e otimizar o acesso aos materiais,
toda entrada de dados pode ocorrer por meio do escaneamento de link associado a QR
Codes, suprimindo a necessidade de o usuario digitar informagdes.
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Propostas que envolvem processos de criacao

Relatos que envolvem criacdo, edicdo e programacdo, pressupondo uma
participacdo mais ativa dos estudantes nos processos pedagdgicos, foram incluidos
nessa categoria, conforme detalhamento evidenciado no grafico apresentado na Figura
41.

Propostas que envolvem processos de criagdo
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Figura 41: Divisdes da subcategoria “Propostas que envolvem processos de cria¢do”, em nimeros
absolutos por incidéncia discursiva
Fonte: A autora

Criacao de Apresentacdes e videos

Os processos de criagdo mais mencionados pelos professores participantes
deste estudo estdo relacionados a producdo de apresentacdes de slides e edicdo de
videos. Dentre os softwares especificos mencionados para a operacionalizacdo de tais
propostas, figuraram o Microsoft Office Power Point, Prezi, Movie Maker, Emaze e
Canvas, alguns dos quais sdo ferramentas de computacdo em nuvem que viabilizam
processos colaborativos e de difusdo de conhecimento, embora essa néo tenha sido uma
funcionalidade mencionada na maior parte dos discursos. Em geral, as apresentagdes
foram produzidas como forma de sistematizar conhecimentos pesquisados na internet e
de socializar presencialmente com os colegas de sala de aula. Algumas situacdes de
partilha com as familias ou em projetos de exposicédo institucionais também emergiram

dos discursos:

Tema de casa em que os estudantes pesquisaram determinado assunto e
puderam preparar uma apresentacdo no Power Point. Foi uma atividade
muito elogiada pelos pais que perceberam como seus filhos souberam lidar
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com esse desafio de pesquisar, organizar suas ideias e transpor para o
arquivo. Além do mais, tiveram que apresentar ao grupo no dia seguinte.
(SUJEITO 71, Anos Iniciais)

Montagem do power point com a utilizacdo de imagens pesquisadas no
google com os alunos. (SUJEITO 117, Anos Iniciais)

O estimulo ao uso de power point para apresentacdo de trabalhos.
(SUJEITO 500, Lingua Estrangeira)

Embora essas formas de criagdo promovam alguma autonomia do estudante,
Prensky (2012) as denomina como usos triviais da tecnologia, em alguns casos sao
uteis, mas, com frequéncia, ndo se apropriam das maiores potencialidades existentes
para 0Ss processos de aprendizagem frente a esses recursos, ocasionando um
subaproveitamento das possibilidades oferecidas pela tecnologia (COSTA, 2013). No
entanto, essas mesmas propostas podem tomar um sentido mais amplo, quando
envolvidas em processos que fomentam a criacdo para além da copia ou reproducdo e,

ainda, a difuséo e a ampliacédo do alcance do produto engendrado pelos estudantes:

Neste ano, fizemos um video "Stop Motion" para apresentar a comunidade o
que os estudantes aprenderam sobre o Bairro Ipanema. (SUJEITO 337,
Anos Iniciais)

No projeto das linguagens um grupo de alunos apresentou um curta
metragem, escreveram o roteiro, fizeram a filmagem e editaram. Com a
minha supervisdo. Precisava elaborar um roteiro com base no conteido
estudado em literatura, o modernismo. O video estd no youtube e se chama
Vicios. (SUJEITO 172, Lingua Estrangeira e Lingua Portuguesa)

ConteGdo: animagdo de desenhos. Tecnologia: computador, projetor,
internet. Abordagens de ensino: a partir da analise de videos,
documentarios, fotografias, a proposta foi criar uma animacgao (ilusdo de
Optica) com diferentes técnicas, como taumatropio, fenacistoscépio, Flip
book e stop Motion. Na Ultima técnica os alunos usaram seus Smartphones
para fazer as fotos em sequéncia, sendo depois lancadas no computador e
editadas no Movie Maker, programa de edigdo de videos do sistema
Windows, transformando essas fotos em videos. (SUJEITO 406, Arte)

Criacao de produtos digitais ou por meios digitais

Dentre os produtos digitalmente desenvolvidos pelos estudantes, foram
mencionados, em ordem de incidéncia, livros digitais ou eBooks, historias em
quadrinhos, dicionarios ou glossarios, jogos, animacdes, avatares, podcasts, graficos

plotados, folders, maquetes, infograficos, portfélios, fotonovelas e revistas:
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Junto ao departamento de Tl da escola, planejei a elaboracdo de podcasts
pelos estudantes, a fim de trabalhar a importancia do dominio de textos na
linguagem oral. (SUJEITO 9, Lingua Portuguesa)

Para o estudo mais concreto dos conceitos e estruturas do Mundo Feudal os
estudantes construiram maquetes em formato digital. A divisdo da
apresentacdo foi feita por temas e cada grupo relacionava a estrutura
agraria da ldade Média e a relacdo com a atual composicao do campo e do
sistema de produgdo agraria no Brasil. (SUJEITO 360, Historia)

Na construcdo de um avatar, para trabalhar dentro da Area das Ciéncias
Humanas, um refugiado. Usamos um programa para construir a histdria de
cada avatar, salientando aspectos culturais. (SUJEITO 99, Historia)

A construgdo dos livros "Primeiras Palavras”, que utiliza diversos recursos
tecnoldgicos da escola bem como abordagens de ensino. (SUJEITO 447,
Anos Iniciais)

Atualmente estamos escrevendo um livro de brincadeiras que vem evoluindo
com a interdisciplinaridade. Os estudantes criaram brincadeiras e as
escreveram em formas de regras. Além da pratica, eu fui fotografando suas
vivéncias. A professora regente corrigiu a ortografia, digitaram na
informéatica e a professora de artes estd realizando a capa do livro,
artesanalmente, conforme o movimento que as criancas realizaram nas
atividades. O objetivo final, ao longo destes meses, é a escrita de um livro
para cada estudante contendo suas producbes. (SUJEITO 75, Educacdo
Fisica)

Da producdo desses materiais, podcasts, avatares, historias em quadrinhos ou
eBooks, depreendem-se usos criativos da escrita informativa por demonstrarem escopo e
acesso ao material que vao além da visdo e avaliacdo do professor. Essas atividades, ao
atribuir uma finalidade ao contetdo produzido, contribuem para a consolidacdo de
desempenhos académicos mais elevados (REEVES, 2002), uma vez que requerem um
esforco maior do estudante no sentido de tornar compreensiveis seus pensamentos e
ideias.

Para além dos relatos de professores de Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
que sdo em maior numero na pesquisa e, portanto, destacam-se na maior parte das
categorias, ocorreram 0S excertos discursivos relacionados as areas de Linguagens e
Ciéncias Humanas. Embora tenham emergido alguns poucos relatos na area da
Matematica, ndo se evidenciou nenhum depoimento relacionado as Ciéncias da
Natureza. Conquanto seja possivel estabelecer uma relacdo com a afirmacdo de Cuban
(2013), de que fatores relacionados a disponibilidade de tempo disputem com o uso que
professores fazem da tecnologia, sobretudo para finalidades mais relacionadas a criagéo,

disciplinas como Lingua Portuguesa e Matematica, que desfrutam de cargas horarias
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semanais mais elevadas, ndo apresentaram incidéncia de relatos superior a de disciplinas

com carga horaria menos elevada.

Edic&o de Audio

Os recursos de edicdo de audio foram mais mencionados entre os professores de Artes,
embora também tenham figurado entre os discursos de professores de Anos Iniciais e de
Filosofia. Dentre as propostas que envolvem a edi¢do de audios, observam-se a criagdo
de podcasts, edicdo e mixagem de musica e producdo de comentarios sonoros para
apresentacdes multimidia ou difusdo de informacao por meio de servi¢os de mensagens

instantaneas:

Composicdo de masica eletrénica usando aplicativos, conhecendo o0s
instrumentos de percussdo no computador. Depois (...)[os alunos] puderam
explorar os mesmos instrumentos em sala de aula. (SUJEITO 97, Arte -
Mdsica)

Na exploracdo de um projeto investigativo de pesquisa, utilizei com meus
alunos pesquisas em sites previamente selecionados com textos informativos,
bem como o acesso a videos e a producdo de um livro digital com imagens e
audios dos estudantes relatando suas aprendizagens. (SUJEITO 229, Anos
Iniciais)

Pesquisa sobre a retdrica (sofistas) e elaboragéo de um discurso (Socrates)
de convencimento em audio enviado via whatsapp. (SUJEITO 351, Filosofia)

Criacéo de Gréficos

Mais presente entre os discursos dos professores de Matematica, a criacdo de
graficos por meios digitais também figurou entre os discursos de professores dos Anos
Iniciais e de Lingua Portuguesa. Em geral, graficos foram mencionados como recursos

para a representacao visual de pesquisas realizadas pelos proprios estudantes:

A construcdo de gréaficos, a partir de pesquisas realizadas com estudantes
para finalizar um projeto cientifico que estavamos trabalhando. (SUJEITO
112, Anos Iniciais)

Com o excel, trabalho a criacéo de diferentes gréaficos, a partir de pesquisas
realizadas com o Imposto de produtos. (SUJEITO 308, Matematica)

Registro fotografico
Professores de Anos Iniciais e da area de Linguagem foram os maiores

responsaveis pelas mencdes ao uso de registro fotografico em atividades pedagogicas,
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com destaque paras as disciplinas de Arte e Educacdo Fisica. Os usos variados dessa
forma de registro demonstraram uma exploracdo que extrapola o registro, envolvendo as
imagens em analises e propositos diferenciados, como a andlise de formas geométricas
na paisagem da cidade, percep¢do dos movimentos em aulas de expressdo corporal e

divulgacdo de conhecimento em redes sociais.

Estudando geometria os alunos tiveram que fotografar ou filmar prédios na
cidade que mostrasse as formas geométricas, logo apds 0s mesmos
montaram no Power Point seu trabalho e apresentaram para a turma.
(SUJEITO 22, Anos Iniciais)

Ao trabalhar com higiene e salde no Laboratério de Ciéncias fiz, junto com
a professora do laboratério, uma coleta de material das maos dos alunos que
foi colocada na estufa para perceberem a proliferacéo de germes. Dai fiz um
link com os cuidados necessarios para a prevencdo da gripe HIN1. Os
alunos, em sala de aula, construiram placas com dicas de prevengdo e
foram, juntamente com suas familias, convidados a compartilnarem essa
informac&o em outros espagos que frequentam como: aula de danca, futebol,
inglés... deveriam também fazer um registro fotografico e compartilha-lo
através de uma # criada pela escola nas redes sociais para que mais e mais
pessoas pudessem ter acesso a esta informacdo. Foi criada assim uma rede
de informac&o através do uso da tecnologia. (SUJEITO 454, Anos Iniciais)

Programacéo

Atividades que envolvem o uso de linguagem de programacdo foram
percebidas nos depoimentos de professores dos Anos Iniciais, Ciéncias da Natureza,
Matematica e Lingua Portuguesa. Na maior parte dos casos, ocorreu mencdo ao
aplicativo Scratch, um aplicativo gratuito desenvolvido pelo MIT Media Lab para

viabilizar que criancas possam programar histdrias, jogos e animagcoes interativos®®:

Apos explicacdo dos conteidos sobre dengue, zika e chikungunya os alunos
foram desafiados a criarem jogos no programa scratch. (SUJEITO 374,
Ciéncias da Natureza)

Andlise sobre como nos localizamos em nosso cotidiano, debate uso do
recurso de um programa no computador para desenvolver e ampliar
habilidades relacionadas a coordenadas e programacdo. (SUJEITO 125,
Anos Iniciais)

16 https://scratch.mit.edu/about
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Mapas conceituais
Dentre os usos da tecnologia que emergiram na categorizagdo dos relatos, os mapas
conceituais foram destacados por seu potencial para facilitar o estudo de determinados

conceitos e o desenvolvimento de argumentos:

Utilizacdo de mapas conceituais feitos com os programas tanto do google
como de outros recursos para resumos de aula que facilitam a elaboracgéo de
estudos. (SUJEITO 342, Ciéncias da Natureza)

Em uma aula utilizamos os Ipads para pesquisa e andlise de artigos que
definem o conceito de globalizacdo. Depois dessa etapa, cada grupo
desenvolveu argumentos em mapas conceituais digitalizados e projetou para
o grande grupo, em forma de debate. (SUJEITO 499, Geografia)

Uso de recursos da lousa, uso de recursos do livro digital, uso de programas
de mapas conceituais apresentados aos alunos e mapas feitos pelos alunos
em laboratdrios de informética. (SUJEITO 302, Histéria)

Edicdo de imagem

Mais mencionado pelos professores de Arte, o recurso de edigdo de imagens
figurou como estratégia para realizacdo de colagens e interferéncias sobre obras criadas
pelos préprios estudantes ou por terceiros, contribuindo no processo de reflexdo sobre o
processo artistico. O excerto discursivo relacionado ao Sujeito 31 evidencia uma acao

que ndo seria possivel sem a tecnologia:

Desenvolvimento de um processo de criatividade. Os alunos desenvolveram
um trabalho plastico, onde utilizaram imagens de revistas ou fotografias.
Recortando os elementos fizeram uma colagem com esses elementos. Em
outro momento fizeram uma interferéncia grafica no trabalho realizado.
Apos este trabalho foi digitalizado e utilizaram um editor de imagem para
modificar, interferir ou criar sobre esta nova composi¢do. Depois de
impresso, novamente trabalharam sobre a imagem concluindo a tarefa do
processo. (SUJEITO 31, Arte)

Gerenciamento das atividades pedagogicas

Do ponto de vista do gerenciamento das atividades pedagdgicas, as tecnologias
foram descritas como facilitadoras do processo de avaliacdo, distribuigdo ou entrega de
atividades ou materiais por meio de ambientes virtuais de aprendizagem e como
interface para viabilizar a complementacao em atividades extraclasse.

Ao automatizar o processo de correcédo de atividades objetivas, os professores

descreveram 0 uso de instrumentos que viabilizaram a avaliacdo diagnostica e
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formativa, contribuindo assim para processos de intervencdo que partem do nivel de
conhecimento apresentado pelos estudantes, individual e coletivamente. Para além do
simples gerenciamento dessas questdes, esse tipo de ferramenta, a0 mesmo tempo em
que colabora para a reducdo da carga de trabalho do professor, contribui para sua
atuacdo pontual frente ao desempenho dos alunos. Esses dados retomam aquilo que
afirmou Warschauer (2011), em relacdo a inexoravel transmutacdo dos processos
avaliativos da educacédo para meios digitais no futuro:

Uso de ferramentas para aplicacdo de avalia¢es rapidas com resultados em
tempo real para diagndstico do nivel de compreensdo dos estudantes dos
conceitos trabalhados e as lacunas de aprendizagem com o intuito de
planejar intervencdes que supram possiveis dificuldades. (SUJEITO 294,
Biologia)

Utilizei recursos do moodle para criar questionario, podendo ver relatdrios
de respostas. (SUJEITO 394, Lingua Estrangeira)

Por meio da complementacdo extraclasse e do uso de AVAs, a analise dos
relatos assinalou, ainda que discretamente, uma aproximagdo com um modelo
semelhante ao da sala de aula invertida, ou Flipped Classroom, embora ndo essa

modalidade ndo tenha sido especificamente mencionada:

Acredito numa forma nova de ensinar através de midias, pois por meio de
micro-aulas os alunos poderdo repassar quantas vezes for necessario até que
possam realmente se apossar do conhecimento. (SUJEITO 284, Fisica)

De acordo com Valente (2014), para que se desenhe uma abordagem de sala de
aula invertida, contetdo e instru¢fes devem ser estudados online, e a sala de aula passa
a ser o local para trabalhar os conteudos ja estudados na forma de sua mobilizacdo em
atividades praticas, como resolugdo de problemas e projetos, discussdo em grupo,
laboratérios etc. Muito adotado nesses casos, 0 Kahn Academy!’ também foi
evidenciado, particularmente em uma instituicdo, embora o relato ndo tenha registrado
se a aplicacdo acompanhou as regras basicas do Flipped Classroom, como o

envolvimento dos estudantes em questionamentos, projetos e atividades essencialmente

17 Uma plataforma online e gratuita que oferece exercicios, videos de instrucdo e um painel de
aprendizado personalizado. Embora explore outros componentes curriculares, a maior parte dos materiais
disponiveis esta relacionada a Matematica e outras Ciéncias Exatas, como Programacéo, por exemplo.
https://pt.khanacademy.org/about
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ativas durante as aulas presenciais, deslocando a etapa de contato com licdes expositivas
para atividades online (FLIPPED CLASSROOM FIELD GUIDE, 2014):

Utilizacao de chromebook para trabalhos na khan academy. (SUJEITO 38,
Matemética)

Apresentacdo do site Khan Academy para os colegas como estratégia
pedagdgica e suas funcionalidades. (SUJEITO 43, Matematica)

Difuséo

Acdes que descrevem o uso de ferramentas que possibilitam processos de
difusdo do conhecimento na rede, como blogs, redes sociais e criacdo de paginas web,
entretanto, ndo ilustraram a exploracdo dessa potencialidade, do ponto de vista da
interacdo com outros colegas e demais pessoas da esfera digital. Embora processos de
interacdo ndo tenham sido evidenciados, isso ndo significa, necessariamente, que o
potencial difusor de conhecimento das redes ndo tenha sido explorado nesses casos.
Pode-se compreender que, em muitos deles, sistemas de computacdo em nuvem que
favorecem a colaboracdo e a disseminacdo das producdes dos estudantes acabam
fazendo as vezes de um repositério de atividades para registro e avaliacdo, esvaziando

de sentido o processo de escrita informativa que poderiam desencadear:

Desenvolvi um projeto sobre politicas publicas para deficientes (pesquisa em
sites, elaboragdo de documentos, estrutura e materiais, criacdo de pagina
para expor os projetos). (SUJEITO 479, Educacdo Fisica)

No trabalho combinado com sociologia os estudantes tinham que fazer o
levantamento econémico e social de um pais criado por eles e alimentar esse
blog com essas informacdes. (SUJEITO 514, Geografia)

Trabalho de criacdo de perfis de poetas e divulgacdo nas redes sociais.
(SUJEITO 415, Lingua Portuguesa)

Solicitei para que os alunos realizassem uma atividade e registrassem a
mesma em uma rede social que eles possuem (preferencialmente
INSTAGRAM ou FACEBOOK), usando a hashtag para poder identificar o
nome da tarefa realizada. (SUJEITO 445, Ensino Religioso)

Com o Ipad utilizei muitos aplicativos de minha componente curricular e
também como parte de minha avaliacdo os estudantes tinham que postar
partes do conteddo da minha componente curricular em uma rede social
muito utilizada por eles. (SUJEITO 315, Fisica)
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O conceito de difuséo e de ampliacdo do acesso ao material desenvolvido pelos
estudantes de evidencia mais claramente em um depoimento, anteriormente mencionado

para ilustrar também uma estratégia de utilizag&o do registro fotografico.

Ao trabalhar com higiene e salde no Laboratdrio de Ciéncias fiz junto com a
professora do laboratdrio uma coleta de material das méos dos alunos que
foram colocadas na estufa para perceberem a proliferacdo de germes. Dai
fiz um link com os cuidados necessarios para a prevencao da gripe HIN1. Os
alunos em sala de aula construiram placas com dicas de prevencao e foram
juntamente com suas familias convidados a compartilharem essa informacéo
em outros espacos que frequentam como: aula de danca, futebol, inglés...
deveriam também fazer um registro fotografico e compartilha-lo através de
uma # criada pela escola nas redes sociais para que mais e mais pessoas
pudessem ter acesso a esta informacdo. Foi criada assim uma rede de
informac&o através do uso da tecnologia. (SUJEITO 454, Anos Iniciais)

6.2.6 Empoderamento docente: o potencial das trocas entre pares

Dentre as instituicGes que responderam ao questionario, uma destacou-se em
relacdo as propostas de trocas entre professores como forma de promover o0 uso mais
qualificado das tecnologias disponiveis. Na Escola E, diversos professores
mencionaram uma estratégia conduzida durante a Semana Pedagdgica, periodo de
formacdo que antecede o inicio das aulas, para que o0s proprios professores

compartilhassem propostas pedagogicas de sucesso mediadas pela tecnologia:

Em nossa semana pedagdgica, professores compartilharam estratégias
interdisciplinares e como utilizar outras tecnologias com estudantes.
(SUJEITO 144, Ensino Fundamental - Anos Iniciais)

O colégio criou um evento de formacgéo para professores apresentarem
projetos que envolvessem o uso de tecnologias em sala de aula. (SUJEITO
317, Ensino Fundamental - Anos Iniciais)

A acéo foi bem-vista pelos docentes, que destacaram de forma significativa o
trabalho desenvolvido por um dos colegas na ocasido. Esses dados corroboram aqueles
descritos na mais recente pesquisa nacional sobre o uso de tecnologias em escolas
publicas e privadas (CGI.Br, 2016), a qual descreve que a influéncia dos colegas
destaca-se como um dos fatores de motivacdo para uso dos recursos obtidos na internet.
De acordo com o estudo, colegas ou outros educadores foram citados por 63% dos

professores como fonte de motivagdo, nimero que é superior ao de outros atores do
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sistema de ensino, como a coordenacgdo pedagdgica (54%), a direcdo da escola (43%) e
a Secretaria de Educacdo ou outros 6rgdos governamentais (33%).

Na Escola E, recebeu muita atencdo dos docentes o projeto apresentado pelo
professor JN, que ministra a disciplina de Geografia e que desenvolveu uma estratégia
de avaliacdo formativa por meio do uso conjugado de formularios digitais e QR-Codes.
Dois tercos dos professores da instituicdo incluiram em seus discursos a qualidade do
trabalho desenvolvido pelo colega, bem como a proposta de disseminagdo da acdo de

sucesso entre os demais:

Em nossa escola ha um exemplar professor de geografia que aplicou um
procedimento com o grupo de estudantes. A proposta deu tdo certo que ele
multiplicou a agdo com os demais colegas.

Nosso colega utilizou um aplicativo para propor questdes aos estudantes e
promoveu a partilha desta atividade, dividindo com outros educadores sua
vivéncia com tal tecnologia.

O colega NOME OMITIDO da ESCOLA E em suas aulas, utiliza diversos
recursos e 0s compartilha conosco.

O professor de geografia ministrou uma palestra onde relatou a sua
experiéncia em sala de aula com o uso do QR Code e posteriormente
explicou aos colegas como criar 0s QR codes

O professor NOME OMITIDO, de geografia, mostrou seu projeto com 0s
alunos utilizando as tecnologias nos trabalhos desenvolvidos em suas aulas.

O professor NOME OMITIDO, de Geografia, utilizou a criagdo de QUIZ
para revisdo de contetido e os alunos responderam utilizando seus celulares.

Professor de geografia utilizou o recurso QRcode para trabalhar com os
alunos.

Professor NOME OMITIDO de Geografia da ESCOLA E quando usou o
recurso QRCode com simulados. Professor NOME OMITIDO ao propor a
criacdo de blogs sobre assuntos de Fisica.

Professor NOME OMITIDO de Geografia, demonstrou e posteriormente
ensinou a utilizar QR-Code para realizacdo de atividades via smartphone.

Sim, um colega apresentou um lindo projeto com o uso da tecnologia em suas
aulas, em que o estudante participou de forma efetiva nas atividades
propostas pelo professor.

Sim, um colega nos deu uma aula pratica de como fazer o QR code, para
fazer atividades de recuperacdo e de atividades de estudo para prova.
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Tivemos alguns professores que partilharam experiéncias e em especifico um
de Geografia que nos ajudou a montar trabalhos de tecnologias com os
estudantes, podendo trabalhar varios assuntos.

Um colega utilizou o Google forms para estudos de recuperacdo nas suas
turmas de ensino fundamental e ensino médio.

Tais depoimentos demonstram a importancia de que a escola oportunize
espacgos e tempos para que professores possam compartilhar experiéncias de sucesso e
contribuir no processo de formagéo entre pares. A¢des conduzidas por docentes que
atuam em uma mesma instituicdo, que partilham do mesmo parque tecnoldgico, das
mesmas politicas institucionais e do mesmo perfil de estudantes, proporcionam uma
percepcdo mais contextualizada da acdo e sinalizam para maiores chances de sucesso
no caso de replicagédo. A incidéncia de professores que ndo mencionaram relato de acdo
desenvolvida por colegas foi muito inferior na Escola E que nas demais instituicoes,

onde néo se evidenciou tdo fortemente ac6es institucionais de mediacédo entre pares.

6.1.2 Andlise qualitativa baseada no modelo SAMR e no modelo complementar

proposto

Uma das propostas deste estudo envolve a proposic¢ao da utilizacdo do modelo
tedrico SAMR para interpretacdo das agcdes docentes descritas na questdo discursiva que
compuseram o instrumento TPACK. Para além da anélise baseada no modelo SAMR
previsto na literatura (PUENTEDURA, 2003, 2006, 2008, 2012, 2016), ampliou-se esse
framework agregando um novo foco de anélise, baseado no sujeito central da atividade
pedagdgica: professor ou estudante. Nessa perspectiva, apresenta-se a analise a seguir,
que, inicialmente, aponta 0 modelo complementar proposto em relagdo ao framework
SAMR e, posteriormente, os resultados da analise derivada desse em relagdo as

questdes dissertativas respondidas pelos sujeitos de pesquisa.

6.2 ANALISE SAMR: ACOES MEDIADAS PELA TECNOLOGIA FOCADAS NO
PROFESSOR OU NO ESTUDANTE

Renovar a educacgdo, deslocando o aluno para a centralidade do processo
educativo tem sido o objeto de discusséo de diferentes pensadores e movimentos desde
o principio do século XX, com divulgagdo das obras de Dewey e, posteriormente, do



180

movimento escolanovista, que fomentou o surgimento de uma série de métodos ativos
responsaveis, por exemplo, a maior inser¢do de tecnologias na sala de aula (GADOTTI,
2010). No entanto, a tecnologia educacional ainda hoje é frequentemente explorada por
meio de softwares classificados como tutoriais ou exercicio e pratica, que oferecem
pouca liberdade para criacdo e expressao dos estudantes (WARSCHAUER, 2011).

A crenga nos tutoriais suportados por computador data de mais de meio século,
quando Skinner (1958) propds pela primeira vez as maquinas de ensinar como
alternativas mais eficientes e efetivas que a abordagem progressista de Dewey. Segundo
seus defensores, tutoriais baseados em computadores permitem aos estudantes aprender
mais em menos tempo, com maior retencdo e menores custos, 0 que entra em contraste
com instrugdes mais abertas baseadas no uso da tecnologia, como a escrita de ensaios
ou a realizacdo de pesquisas baseadas em projetos, nas quais 0s estudantes podem se
aventurar por topicos ndo cobertos pelos testes padronizados nacionais.

No entanto, pesquisas sugerem que o efeito de tutoriais sdo minimos. Dynarski
et al. (2007) analisou o uso de 16 softwares tutoriais e de exercicio e pratica comerciais
em 132 escolas, testando grupos com e sem acesso aos aplicativos. Os resultados ndo
apontaram diferencas de aprendizagem significativa entre os grupos. Wenglinsky (2005)
indicou que o uso de computadores para exercicio e pratica em Matematica ou
Gramética e Linguagem tem correlacdo negativa com o desempenho dos estudantes em
testes. CorrelacGes positivas foram percebidas pelo uso de simulacdes, analise de dados,
games e processamento de texto e de escrita em exames de Ciéncias, Matemaética e
Leitura.

Pesquisa realizada por Reeves (2002) em escolas com muitos estudantes de
baixa renda e pertencentes a grupos socialmente excluidos, porém com alto desempenho
académico, indicou que todas as instituicGes com essas caracteristicas davam énfase a
escrita informativa, o que, de acordo com o autor, provoca no estudante a necessidade
de pensar por suas proprias ideias e tornar seus pensamentos visiveis para a critica e o
feedback dos outros, levando assim a uma melhor compreensdo do conteudo.
Warschauer (2011) indica também que atividades mais abertas, menos centradas nas
defini¢des do professor ou do aplicativo, apresentam correlagdo com desempenho mais
alto em testes.

Conforme Spires et al., 2009, p. 10:
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(...) se desejamos melhorar os resultados académicos, os estudantes devem
usar o computador, principalmente, como uma ferramenta com a qual pensar
— para levar a cabo pesquisas, coleta e analise de dados, exploragdo de ideias
por meio de jogos e simulacBes e escrita de textos auténticos — em vez de
utiliza-las como um tutor. Esses sdo, exatamente, os tipos de usos
cognitivamente desafiantes da tecnologia, frequentemente encontrados em
projetos baseados em aprendizagem que, se projetados adequadamente,
envolvem considerar ideias e levantar questdes, coletar e analisar
informacdes, sintetizar informacBes criativamente e resolver problemas,
avaliar e revisar resultados e compartilhar, publicar e ou agir sobre o que é
aprendido.

Observa-se, portanto, no que tange ao uso de tecnologias em contextos
pedagogicos, que as atividades que oferecem reduzidas possibilidades de criagdo e
interacdo do estudante com o sistema ou com Seus pares apresentam-se como mais
diretivas e centradas na figura do professor, enquanto que propostas mais abertas, que
favorecem interacdes significativas com sistemas complexos ou com pares, que
favorecem a autonomia e a criacdo encontram-se mais centradas na acdo do estudante,

conforme ilustra a Figura 42.

Mal:(;n(iot;;ei)lggao Abordagens mais centradas no Abordagens mais centradas no Cl\giar:o(;ecsoerrr:]a‘l)ae%ahc:)
desempenho ou professor ou na maquina/software estudante abertas a criacao mais alto dos
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negativo dos (REEVES, 2002;
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2007 ’ Tutoriais Pesquisa com finalidades aplicadas WARSCH AUER
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Escrita criativa 2005) !

Figura 42: Distribuicdo das propostas de uso pedagégico da tecnologia conforme correlacdo com
desempenho dos estudantes
Fonte: A autora

Embora a tecnologia possa operar como uma alavanca para melhorar resultados
de aprendizagem previamente definidos, seu papel no processo educativo deve levar a
repensar 0 conceito de educagdo. Como ilustrado na historia da humanidade, do
desenvolvimento da prensa tipografica aos mais recentes estagios da industrializacéo, a
natureza da educagdo evoluiu em resposta as tendéncias sociais, econdémicas e
tecnologicas mais amplas. A pedagogia da alfabetizacdo na era agraria envolvia,
tipicamente, memorizacao, recitacdo oral, copia e imitacdo da prondncia e escrita, com
um curriculo baseado principalmente na Biblia e em algumas sele¢bes da literatura
grega e romana (CASTELL, LUKE e EGAN 1986). Assim como as visdes e 0s
objetivos da educacdo mudaram da era agraria para a era industrial do século XX,
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devem mudar novamente no século XXI, ajustando-os a sociedade pos-industrializada.
A reforma educacional deve abordar os tipos de habilidades e as praticas relacionadas
ao mundo no qual criancas e jovens crescerdo e desenvolver-se-o. Nesse deslocamento,
um melhor uso da tecnologia nas escolas € fundamental para alcancar esse objetivo.

A Partnership for 21st Century Skills (P21), uma alianca de grandes empresas
nas areas da tecnologia, publicacdo, games, entretenimento e educacdo, alude para a
necessidade de ambientes de sala de aula mais alinhados aos locais de trabalho e
comunidades do século XXI, focados nas habilidades necessarias na vida e na carreira
para aprendizagem e inovacdao. Como habilidades podem ser aprendidas de maneira
independente de contetdos, supera-se, em parte, o dilema da aceleracdo e mudanca
tecnoldgica (PERRENOUD e THURLER, 2007).

Com base na analise dos pressupostos relacionados as pedagogias e propostas
centradas no professor e no aluno e no conjunto de habilidades apresentadas pela
Partnership for 21st Century Skills (2010), elaborou-se um eixo complementar para
interpretagdo do modelo SAMR, que identifica as camadas de melhora e transformacao
como mais centradas no aluno ou no professor. Com a atualizacdo do modelo SAMR
pela inclusdo desse foco de andlise, somaram-se aos niveis originalmente propostos,
substituicdo, aumento, modificacdo e redefini¢do, oito tipos de propostas: consumacao,
reproducdo, edi¢do, comunicacdo, criacdo, colaboracgéo, circulagdo e difusdo (Figura
43).
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Figura 43: Proposta de interpretacdo do modelo SAMR
Fonte: A autora
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A proposta amplia o0 modelo SMAR em duas dimens@es: percebe que as
camadas de melhora e transformacdo, bem como seus niveis, podem ser influenciadas
pela maior ou menor autonomia do estudante (o0 que € demarcado pela seta horizontal —
Figura 43); oferece um conjunto complementar de oito termos para classificacdo das
propostas analisadas. Nesse sentido, as propostas classificadas pelos quadrantes 3, 4, 7 e
8 ofereceriam maior autonomia e protagonismo aos estudantes, enquanto que as
referentes aos quadrantes 1, 2, 5 e 6 estariam mais relacionadas as decisfes e aos
direcionamentos do professor. Dessa forma, quanto mais transformadora e centrada na
autonomia e criacdo do estudante for a proposta, maior serd o nimero que indica o
quadrante.

Para exemplificar a aplicagdo do modelo na interpretacdo de uma proposta,
citam-se alguns exemplos. Uma aula expositiva que utiliza apresentacdo de slides
desenhada e comandada pelo professor pode ser classificada no quadrante 1
(substituicdo centrada no professor) ou uma proposta de consumacdo (quando o
professor define um material minimo a ser consumido pelo aluno. No entanto, uma
proposta de consumacdo pode se deslocar para o quadrante 3 (centrado no aluno)
qguando os estudantes podem utilizar o computador para pesquisar (ou consumir)
conteddos relacionados a determinado assunto.

Diante dessa proposta, analisaram-se as respostas dadas pelos professores em

trés relatos dissertativos apresentados em resposta as questdes descritas no Quadro 26.

Descreva um episodio especifico no qual UM PROFESSOR QUE VOCE CONHECA

1 | efetivamente demonstrou ou projetou uma estratégia combinando conteldo, tecnologias e

abordagens de ensino em uma aula.

Descreva um episodio especifico no qual VOCE efetivamente demonstrou ou projetou uma

estratégia combinando conteldo, tecnologias e abordagens de ensino em uma aula.

Descreva um episodio especifico no qual VOCE efetivamente demonstrou ou projetou uma

3 | estratégia combinando conteldo e abordagens de ensino em uma aula, utilizando a LOUSA

DIGITAL.

Quadro 26: Questdes dissertativas relativas aos relatos sobre pratica pedagdgica envolvendo o uso da
tecnologia

Fonte: A autora

A classificacdo desses relatos em relagdo ao modelo de interpretacdo SAMR
proposto foi conduzida com base nos seguintes pressupostos:

e Relatos que descrevessem mais de uma pratica mediada pela tecnologia

foram classificados a partir daquele que obtivesse a pontuagédo mais

alta;
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e Relatos que indicavam a inexisténcia de praticas foram classificados
como “zero” (sem pontuacao);
e Relatos com descricdo insuficiente para classificacdo obtiveram

pontuacdo um (1).

A anélise das ac¢Ges docentes relatadas neste estudo a partir dos dois niveis do
modelo SAMR (Figura 44 A) indica uma concentracdo superior de atividades situadas
no nivel melhora (82%), com uma incidéncia bastante inferior de propostas situadas no
nivel transformacio (3,8%). E importante considerar também os relatos de professores
que indicaram n&o dispor de situacdo envolvendo o uso da tecnologia em contextos
pedagdgicos (14,2%). A andlise detalhada (Figura 44 B) indica que a maior
concentracdo de atividades apresenta-se na camada de aumento, com uma incidéncia de
47,4% dos relatos, seguida de substituicdo (34,7%), modificacdo (2,3%) e redefinicéo
(1,5%).

A B
Niveis Niveis e Camadas
r (o)
| 8
8 o5 1.5%
L{é. %~ 5
5 3,8% 5B
c 8
5 58 2,3%
3
=
I
s 47,4%
© © 3
(] (=]
2 82,0% 2
: E g
2 34,7%

Figura 44: Anélise dos discursos em relagdo aos niveis e
camadas SAMR
Fonte: A Autora

A andlise estratificada por escolas dos niveis SAMR identificados nos
discursos dos professores inquiridos, incluindo a proporcdo de sujeitos que indicou ndo

dispor de relato relacionado ao uso de tecnologias com finalidades pedagodgicas, é
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evidenciada no grafico apresentado na Figura 45. Nesse contexto, observa-se que as
escolas com maior incidéncia de atividades relacionadas ao nivel de transformacgéo (B,
E, G e M) ndo sdo, necessariamente, instituicdes com parques tecnoldgicos mais
sofisticados; a escola F, com maior pontuacao relativa a disposi¢éo de tecnologias, foi
aquela que mais apresentou sujeitos que declararam néo dispor de relato relacionado ao
uso pedagdgico de tecnologias. Essa questdo da ndo identificacdo de relacdo entre o
pargue tecnoldgico e a incidéncia e qualidade dos usos, que surge na analise qualitativa,

também serd abordada na analise estatistica.

Distribuicdo dos relatos, por escola, conforme niveis
SAMR

120,0
100,0

80,0
60,0
40,0
20,0

0,0

z@@ge@@@\’b\'b@\a ee, fb
LS S G L L . SO O \'ao\o\'a\o\'z»

CESELSSSSE SIS S S EEEE

m Nenhum relato mMelhora Transformacio

Figura 45: Gréfico de distribuicao dos relatos, por escola, conforme niveis SAMR
Fonte: A autora

Ainda em relacdo a cada uma das escolas participantes da pesquisa, a Figura 46
apresenta o desempenho individualizado das instituicdes conforme classificacdo dos
relatos nas quatro camadas SAMR, em que se evidencia, mais uma vez, assim como na
andlise geral, a alta incidéncia de relatos relacionados ao aumento, bem como a baixa
incidéncia de descricbes relativas a modificacdo e, principalmente, a redefinigéo,

demonstrada de maneira timida e em apenas seis das 17 escolas.
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Distribuicdo dos relatos, por escola, conforme camadas
SAMR

120,0

100,0
80,0
60,0
40,0
20,0

0,0

fz» ’b b '.'.- \"> ’b ?.- > 'a
0@ b\ (9\ o\‘b Cf} 0\ o\(b u\,b ‘70 s\ é:\ c,O\ 90\’0 c.\,b o\’b 0\ (,\’b
L S R R Y R~ < &

mNenhumrelato  mSubstituicao  mAumento  mModificacao  m Redefinigao

Figura 46: Grafico de distribuicdo dos relatos, por escola, conforme camadas SAMR
Fonte: A autora

A ampliacdo do modelo SAMR para compreender as formas como 0s niveis e
camadas propostos por Puentedura (2003) sdo afetados ou ndo pelo agenciamento do
protagonismo do professor ou do estudante nas atividades pedagodgicas que envolvam o
uso da tecnologia, foi evidenciada na Figura 47, no cenério pesquisado, Rede A.

A B
Centracao da proposta: professor  Niveis e Camadas SAMR conforme
ou aluno centracao da proposta
é 0'2% '§ Difusao
= E CirculacécA
r g Co.lab_c:ra;ao
V 1,0% E Criagéo
centrada no professor centrada no aluno J feent-aaano proteicocl CentradaTORlIG
%  175% — ’ '
68,3% 7,5% . 348% 12,5%
g Comunicacio
& Edicao
g Reproducao
32’2% 2’3% Consumacao

14,2% dos professores descrevem néo dispor de
relatos relacionados ao uso de tecnologias com seus
estudantes.

Figura 47: Andlise dos discursos em relacdo aos niveis e camadas SAMR e a centra¢do da proposta:
professor ou aluno
Fonte: A Autora

A centracdo da atividade, no estudante ou no professor, pode ser avaliada, de

forma individualizada por institui¢do, na Figura 48.
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Distribuicao dos relatos, por escola, conforme centracdo

da atividade
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Figura 48: Distribuicdo dos relatos, por escola, conforme centracdo da atividade
Fonte: A autora

Uma questdo likert especifica do instrumento aplicado junto aos professores
inquiriu 0os sujeitos de pesquisa quanto ao seu conforto ao ministrar aulas sem
momentos expositivos, logo, menos centradas na figura do professor. A média geral das
respostas dadas a essa questdo apresentou-se alta (4,17), indicando significativo
conforto dos professores nesse sentido, com destaque para as escolas P e Q, com média
geral de 4,33 e 4,43, respectivamente. No entanto, esses dados ndo coincidem com a
andlise das atividades descritas pelos mesmos sujeitos: embora se declarem confortaveis
na realizacdo de propostas menos centradas na figura do professor, uma parcela bastante
inferior de atividades (17,5%) descreveu atividades centradas no aluno.

Esse fendmeno pode ser parcialmente explicado por meio das discussdes de
Doyle e Reading (2012), ao indicar que a autopercepcdo, em geral, apresenta niveis
mais elevados do que a realidade. Outros fatores competem para que professores
realizem menos atividades centradas no estudante, para além do fato de sentirem-se
confortaveis ou ndo com as metodologias ativas. Exigéncias relacionadas ao
cumprimento de programas ou mesmo caracteristicas dos dispositivos tecnologicos a
disposicdo dos professores e estudantes (como é o caso da lousa digital interativa,
tecnologia ubiqua nas escolas pesquisadas) podem influenciar na estrutura das

atividades propostas.



188

Meédia do conforto declarado pelo professor para ministrar
aulas sem momentos exposifivos
4,500
4,400

4,300

4,200
4,100
4,000 I I
3,900

™
'b’b%‘b’b’b'b'o\'b\’b’b’b z
& &S PO LS S & b\,b 00\'0 & L\’b 65’0
GG C GGG GO F GGG
¥

&

Figura 49: Grafico da média do conforto declarado pelo professor para ministrar aulas sem momentos
expositivos
Fonte: A autora

Na Figura 50, é possivel observar a distribuicdo do tipo de atividade realizada
em cada uma das 17 instituicGes, com base na classificagio SAMR proposta: as

atividades voltadas a redefinicdo centrada no estudante emergem em apenas cinco, das

17 escolas.
Distribuicéio dos relatos, por escola, conforme modelo SAMR
proposto
120,0
100,0
80,0
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Figura 50: Gréfico de distribuicdo dos relatos, por escola, conforme modelo SAMR proposto*®
Fonte: A autora

18 Nao séo apresentados aqui os relatos de professores que indicaram néo dispor de relato relacionado ao
uso pedagdgico das TDICs para facilitar a leitura dos dados, logo, colunas mais altas indicam uma
incidéncia maior de relatos quanto aos usos da tecnologia pelos professores enquanto as cores qualificam
os tipos de uso quanto a (1) substituicdo centrada no professor, (2) aumento centrado no professor, (3)
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A fim de elucidar a forma como foram conduzidas as classificagdes dos
discursos a partir da ampliacdo do framework SAMR proposta, apresenta-se, na Figura
51, um relato ilustrativo para cada uma das oito classificacbes possiveis. S&o
apresentadas duas descrices para cada uma das quatro camadas SAMR, uma
relacionada a proposta mais centrada na figura do professor e outra, na do estudante.

w—

«Junto ao departamento de Tl da escola,
planejei a elaboracdo de podcasts pelos
estudantes, a fim de trabalhar a
importancia do dominio de textos na

linguagem oral.»
(SUJEITO 9, Lingua Portuguesa, Colégio K)

«Convidei os estudantes do 9° ano para
fazer uma avaliagé@o dos contetddos
aprendidos no 1° trimestre em forma de
QR codes que seriam espalhados pela
escola, o contetdo dos QR codes seriam
a historia e pensamentos dos filésofos

estudados no trimestre.»
(SUJEITO 432 Ensino Religioso, Filosofia e Histéria, Colégio G)

centrada no professor centrada no aluno

modificacao redefinicao
transfomacao

«(...) uso de recursos como o movimento
do fluxo sanguineo para explicagao da
circulagao sistémica. A exploragéo do

corpo humano em 3D.»
(SUJEITO 509, Ciéncias da Natureza, Colégio I)

‘ relatos, fotos, i’nfor'ma_gﬁes da internet

sobre o local e imagens.»
(SUJEITO 262, Anos Iniciais, Colégio K)

aumento

melhora

«Proposta de construgcdo de um album

«Aula expositiva com uso do computador coletivo, no power point, em que cada

e projetor a fim de inserir conhecimentos dupla de estudantes fez uma pagina com
e introduzir diferentes conteudos.» figuras iniciadas por determinada letra do

(SUJEITO 46, Lingua Estrangeira, Colégio F) ! alfabeto, com o nome de cada ﬁgura_»
(SUJEITO 384, Anos Iniciais, Colégio C)

substituicao

Figura 51: Relatos ilustrativos para cada uma das oito classificacdes possiveis no modelo SAMR
proposto
Fonte: A autora

Na camada de substituicdo, enquanto se observa, de um lado, a utilizacdo de
recursos tecnoldgicos para a projecdo de contetdo selecionado pelo professor, de forma

analoga a utilizacdo que outrora se fez do quadro-negro, de outro, percebe-se uma

substituicdo centrada no aluno, (4) aumento centrado no aluno, (5) modificacdo centrada no professor, (6)
redefinicdo centrada no professor, (7) modificacdo centrada no aluno, (8) redefinicdo centrada no aluno.
Nessa nota, primeira frase, repete relato
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exploracdo (em substituicdo a atividades que poderiam ser realizadas sem a tecnologia),
mas que registra algum nivel de envolvimento por parte dos estudantes. No relato
colocado em destaque na Figura 51, observa-se uma digitalizagdo que torna um album,
anteriormente fisico, em virtual. Ao ndo serem exploradas as possibilidades que a
virtualizacdo do album permite (socializacdo, replicacdo, intervencdo, colaboracdo),
eliminam-se 0s ganhos potenciais e a atividade torna-se, de fato, a substituicdo de uma
producdo que poderia ser realizada apenas com substratos fisicos. Nessa camada,
sobretudo nos termos das atividades centradas no professor, evidenciam-se as propostas
denominadas por Prensky (2012) como triviais: ndo ha um ganho significativo para o
enriquecimento da atividade pela integracdo da tecnologia. N&d&o se demonstra, em
nenhum dos dois excertos que ilustram a camada, uma modificacdo metodoldgica em
relacdo a substituicdo do recurso fisico pelo digital.

Os exemplos que ilustram a camada de aumento, conforme descritos por
Puentedura (2003), incluem préticas nas quais a tecnologia substitui uma outra
ferramenta ndo tecnoldgica, apresentando, no entanto, melhoras funcionais que facilitam
a tarefa sem que haja uma modificacdo metodoldgica ou efeito significativo da forma
como aprendem os estudantes. A atividade centrada no professor foi elucidativa quanto
a sua classificacdo na camada de aumento na medida em que a exploracdo do corpo
humano ocorre por meio da utilizacdo de recursos tridimensionais para a analise do
fluxo sanguineo, o que implicaria uma reproducdo manual muito complexa para ser
realizada no quadro-negro. Por meio de uma lousa comum, recursos de animacdo e
rotacdo seriam inviaveis. Esse relato descreve uma acdo amplamente voltada para a
figura do professor, que seleciona, apresenta e discorre sobre esse contetdo no formato
digital.

Os excertos apresentados nos quadrantes de substituicdo e aumento centrados
no aluno dao a dimensdo da forma como a tecnologia substitui uma ferramenta nao
tecnoldgica, mas, no segundo caso, a proposta passa a apresentar melhoras funcionais
que facilitam a tarefa sem que haja uma modificacdo metodoldgica. Conquanto que a
proposta seja inicialmente a mesma (produzir um diéario de bordo), a exploracdo do
recurso Book Creator ampliou as possibilidades j& que facilita a inser¢do de diferentes
midias por parte do estudante.

Os excertos identificados no nivel de transformacdo centrados no aluno
indicam tarefas ainda muito direcionadas ou determinadas pela acdo docente; nesse

mesmo nivel, os trechos aplicados para ilustragdo das atividades centradas no estudante
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os colocam em um papel de maior centralidade, seja pelo solucdo de uma situacéo-
problema por meio da tecnologia, seja por questionamentos elaborados a um
palestrante que se fez presente em aula gragas as possibilidades das TDICs.

Enquanto a anélise dos relatos dos professores em relacdo ao modelo SAMR
indica que h& uma significativa proporcdo de propostas classificadas no nivel de
melhora e, notadamente, na camada de aumento, a ampliacdo do modelo permite as
seguintes inferéncias:

e A maior concentracdo de atividades descritas pelos professores encontra-
se na camada de aumento, o que pode ser considerado mais positivo do
que se houvesse uma acentuada concentragdo na camada de
Substituicdo. Entretanto, em termos de centracdo da atividade, observa-
se que a maior parte dos relatos descreve acbes cujo professor é o
principal agente, o que reduz ou inviabiliza o agenciamento ou
protagonismo do estudante frente as potencialidades da tecnologia;

e Embora a incidéncia de propostas no nivel de melhora tenha sido
significativamente superior as do nivel de transformacéo, observa-se
que h&a uma maior concentracdo nas propostas centradas no professor no
nivel mais baixo. (Figura 47, B). Ou seja, no cenario pesquisado, apesar
da baixa incidéncia de propostas relacionadas ao nivel de
transformacdo, as atividades assim classificadas apresentaram uma

maior incidéncia de centracdo na figura do estudante.
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7. ANALISE QUANTITATIVA

Apresentam-se, a seguir, as analises quantitativas realizadas em torno das
seguintes hipdteses de pesquisa: (1) Ha relacdo entre elementos demogréaficos como (a)
idade, (b) nivel de formac&o, (c) capacitagdo na area das tecnologias educacionais e (d)
area de atuacdo e os resultados do (e) perfil TPACK e (f) desempenho SAMR; (2) Ha
relacdo entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR; (3) As dimensbes TPACK de
carater tecnologico estdo mais fortemente relacionadas a altos escores no perfil TPACK
que as demais dimensGes; (4) Ha relacdo entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR
e 0 (g) parque tecnoldgico da instituicdo na qual os professores atuam; e (5) Ha relagédo
entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR e a percepcao quanto aos (h) contextos
metodoldgicos, infraestruturais e tecnoldgicos da instituicdo na qual os professores

atuam.

7.1 ELEMENTOS DEMOGRAFICOS EM RELACAO AO PERFIL TPACK E AO
DESEMPENHO SAMR

7.1.1 Grupos etéarios

Conforme evidenciado na Tabela 7, a analise das relacGes entre faixa etéaria e o
perfil TPACK revelou diferenca entre as médias do perfil TPACK e 0s grupos etarios (p
= 0,001). Os professores de idade entre 51 e 71 anos tiveram menores médias quando
comparados com aqueles nas faixas entre 27 a 38 anos e 39 a 50 anos. Ndo houve
diferenga significativa entre as médias dos professores com idades compreendidas entre
26 anos ou menos (vale ressaltar, nesse sentido, que esse grupo etario também
configurou-se como o menor em quantidade em relacdo aos demais, representando
apenas 7,6% da populagdo). Em relacdo ao desempenho SAMR, néo é possivel afirmar

que haja diferencas entre 0s grupos etarios (p = 0,999).

Tabela 7: Anélise do perfil TPACK e desempenho SAMR em relacdo a variavel faixa etéria

Faixa Etéria n Média (DP) p valor
_ _ 26 anos ou menos 49 3,93ab (0,33) 0,001
Perf_ll TPA:CK - Média de todas | £ntre 27 e 38 anos 261 4,00b (0,46)
as dimensdes! ’ ’
Entre 39 e 50 anos 214 3,90ab (0,42)
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Entre 51 e 71 anos 82 3,78a (0,38)

26 anos ou menos 49 2,00 [1,00 - 2,00] 0,999

Entre 27 e 38 anos 261 2,00 [1,00 - 2,00]
Desempenho SAMR?

Entre 39 e 50 anos 214 2,00 [1,00 - 2,00]

Entre 51 e 71 anos 82 2,00 [1,00 - 2,00]

1 - representacédo por média (DP) - Teste ANOVA (post-hoc de Tukey)

2 - representacdo por quartis - Teste de Kruskal-Wallis (post-hoc de Dunn)

Fonte: A autora

Com vistas a uma compreensdo mais ampla do fendmeno relacionado as
interagBes entre as faixas etarias e o perfil TPACK, buscou-se analisar mais
profundamente as relagfes entre as diferentes dimensdes TPACK com cada um dos
grupos etarios pesquisados (p=<0,001). Essas interacdes estdo contidas no apéndice C, e
as consideracOes delas derivadas sdo apresentadas a seguir.

N&o € possivel afirmar que haja diferenca entre 0s grupos etarios no que
concerne as dimensdes conhecimento pedagdgico, conhecimento do conteldo,
conhecimento tecnoldgico do contetdo e conhecimento pedagdgico do conteudo. No
entanto, 0s grupos etarios apresentam comportamento diferente nas dimensdes
conhecimento tecnoldgico , conhecimento tecnoldgico pedagdgico e conhecimento
tecnoldgico pedagdgico do conteudo, a saber: conhecimento tecnoldgico : O grupo na
faixa etaria de 26 anos ou menos de 27 a 38 anos apresenta comportamento diferente,
com escores mais altos, em relacdo aos grupos nas faixas de 39 a 50 anos e 51 a 71
anos; conhecimento tecnolégico pedagdgico: O grupo com faixa etaria compreendida
entre 51 e 71 diferencia-se, com escores mais baixos, dos grupos etéarios de 26 anos ou
menos e 27 a 38 anos, sendo que o grupo entre 39 a 50 anos nao se diferencia dos
demais; conhecimento tecnoldgico pedagogico do contetdo: ha diferenca entre as
médias TPACK nos grupos de 27 a 28 anos e 51 a 71 anos, pois 0 primeiro apresenta
escores mais altos, sendo que os outros dois grupos nao diferem dos demais. Conforme
evidenciado na Figura 52, as dimensbes nas quais ocorre mudanca de
comportamento dos grupos etarios apresentam relagdo com questdes tecnoldgicas,
casos em que o grupo etario de 51 a 71 anos apresentou escores mais baixos que os

demais.
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26 anos ou menos - MAIS ALTO
27 a 38 anos - MAIS ALTO

39 a 50 anos - MAIS BAIXO

51 a 71 anos- - MAIS BAIXO

26 anos ou menos - INDIFERENCIADO
27 a 38 anos - MAIS ALTO
39 a 50 anos - INDIFERENCIADO

26 anos ou menos - MAIS ALTO 51 a 71 anos- - MAIS BAIXO

27 a 38 anos - MAIS ALTO
39 a 50 anos - INDIFERENCIADO
51 a 71 anos- - MAIS BAIXO

Figura 52: Desempenho dos grupos etarios, comparativamente, em relagéo as dimensdes TPACK
Fonte: A autora

A analise centrada nos grupos etarios em relacdo as dimensdes revela que:

Individuos mais jovens (com 26 anos ou menos) apresentam mais baixo
desempenho na dimensao de conhecimento tecnoldgico do contetdo, sendo seus escores
mais altos na dimensdo de conhecimento pedagdgico. As demais dimensdes apresentam
comportamento semelhante entre si.

Individuos na faixa etaria entre 27 e 38 anos, apresentam seu mais baixo
desempenho nas dimensfes conhecimento tecnoldgico do conteddo, conhecimento
tecnoldgico pedagdgico do contetdo, conhecimento tecnologico e conhecimento
tecnoldgico pedagogico, sendo seus escores mais altos na dimensdo de conhecimento
pedagogico. Seu desempenho € intermediario em relacdo as dimensfes conhecimento
do contetido e conhecimento pedagdgico do conteldo.

Para o grupo entre 39 e 50 anos, 0 desempenho mais baixo encontra-se na
dimensdo conhecimento tecnologico, sendo seus escores mais altos nas dimensdes
conhecimento pedagogico e conhecimento pedagdgico do contetdo, com desempenho
intermediério em relacdo ao conhecimento do conteudo.

Finalmente, o grupo com idades compreendidas entre 51 e 71 anos, apresenta
um desempenho semelhante ao grupo anterior, embora a evidéncia dos seus escores

mais baixos em relacdo ao conhecimento tecnologico seja mais significativa. A Figura
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53 descreve 0 desempenho de cada grupo etario em relacdo as dimensGes TPACK,

individualmente.

26 anos ou menos 27 a 38 anos
39a50 anos 51a71anos

D Desempenho indiferenciado em relagdo as demais dimensées . Desempenho intermediario em relagdo as demais dimensdes

. Desempenho superior em relagdo as demais dimensdes

. Desempenho inferior em relagao as demais dimensées

Figura 53: Desempenho individual dos grupos etarios em relagdo as dimensfes TPACK
Fonte: A autora

O grafico apresentado na Figura 54 descreve o impacto de cada uma das
dimensGes no perfil TPACK dos professores pesquisados, conforme distribuicdo por
grupos etarios.
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Conhecimento Tecnolégico

Conhecimento Tecnolégico Pedagogico do Contetudo

Conhecimento Tecnolégico do Contetido

Conhecimento Pedagégico do Contetdo

Conhecimento do Contetdo

Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico

Conhecimento Pedagogico

1,

L%y

0 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50

W Entre 51 e 71 anos Entre 39 e 50 anos W Entre 27 e 38 anos M 26 anos ou menos

Figura 54: Impacto de cada uma das dimensGes no perfil TPACK dos professores pesquisados, conforme
distribuicdo por grupos etarios.

Fonte: A autora

7.1.2 Formacao

Conforme evidenciado na Tabela 8, ndo é possivel afirmar que haja diferencas
entre o perfil TPACK dos individuos pesquisados, conforme agrupamento por formacéo
(p = 0,392). Em relacdo ao desempenho SAMR, no entanto, observou-se que ha

diferengas no desempenho em relacdo a essa variavel (p=0,048).

Tabela 8: Anélise do perfil TPACK e desempenho SAMR em relacédo a variavel formacéo

Formagcéo n Média (DP) va?or
Pés-Dout./Doutorado 17 3,99 (0,38) 0,392
Perfil TPACK - Média de todas | Mestrado 929 3,99 (0,43)
as dimensdes ! Especializagéo 299 3,92 (0,44)
Graduacao/Magistério 191 3,91 (0,41)
P6s-Dout./Doutorado 17 2,00ab [1,00 - 2,00] | 0,048
Desempenho SAMR? Mestrado 9 2,002 [1,00 - 4,00]
Especializacdo 299 | 2,00ab [1,00 - 2,00]
Graduagdo/Magistério 191 | 1,00b [1,00 - 2,00]

1 - representacéo por média (DP) - Teste ANOVA (post-hoc de Tukey)

2 - representacédo por quartis - Teste de Kruskal-Wallis (post-hoc de Dunn)
Fonte: A autora
Nesse sentido, observa-se que individuos com Mestrado apresentam um

desempenho SAMR superior ao daqueles com Graduacdo ou Magistério. O desempenho
de individuos com Po6s-Doutorado ou Doutorado e Especializacdo ndo difere do
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desempenho dos demais grupos, embora seja importante ressaltar que o nimero de
sujeitos com o mais alto nivel de formacdo (17 Doutores ou Pds-Doutores) seja baixo
em termos estatisticos e em relacdo aos demais grupos analisados.

Embora a interacdo entre o perfil TPACK e a formacdo ndo tenha sido
significativa, conduziu-se uma analise para identificacdo da interacdo das diferentes
dimensfes TPACK na formacéo do escore final do perfil (média de todas as dimensdes
TPACK) em relacdo a essa variavel, identificando-se significancia (p = <0,001),
conforme apéndice C. Nessa perspectiva, observa-se que 0s grupos com Pos-Graduagédo
Stricto Sensu (ou seja, Pds-Doutores ou Doutores e Mestres) diferem-se, com
desempenho superior no perfil TPACK, em relacdo aos demais (Especialistas e
Graduados ou com formacdo em Magistério) exclusivamente na dimensdo de
conhecimento tecnoldgico . Em nenhuma das outras seis dimensfes TPACK, a variavel
formacdo demonstrou-se significativa para diferenciar os grupos.

O gréfico apresentado na Figura 55 descreve o impacto de cada uma das
dimensGes no perfil TPACK dos professores pesquisados, conforme distribuicdo por

formacéo.

Conhecimento Tecnologico

Conhecimento Tecnologico Pedagdgico do Conteudo

Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo

Conhecimento Pedagdgico do Contetdo

Conhecimento do Contetdo

Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico

Conhecimento Pedagogico

1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 450 5,00
B Graduacio/Magistério Fspecializacdo B Mestrado B PdsDout./Doutorado
Figura 55: Impacto de cada uma das dimens@es no perfil TPACK dos professores pesquisados, conforme

distribuicdo por formacao.
Fonte: A autora

7.1.3 Capacitacdo na area das tecnologias educacionais

A analise da varidvel capacitacdo na area das tecnologias educacionais em
relacdo ao perfil TPACK néo evidenciou interacdo (p=0,005), mas mostrou-se

significativa em relacdo ao desempenho SAMR (p=0,002), conforme Tabela 9.
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Tabela 9: Analise do perfil TPACK e desempenho SAMR em relacdo a varidvel capacitacdo na area das
tecnologias educacionais

Capacitagio na Area
das Tecnologias n Média (DP) P
NN valor
Educacionais
Nenhuma 421 3,90a (0,44) 0,005
Perfil TPACK - Média de
todas as dimensd@est! Alguma 159 3,98ab (0,38)
Consistente 26 4,13a (0,44)
Nenhuma 421 1,00a [1,00 - 2,00] 0,002
Desempenho SAMR? Alguma 159 2,00ab [1,00 - 2,00]
Consistente 26 2,00b [2,00 - 4,00]

1 - representacéo por média (DP) - Teste ANOVA (post-hoc de Tukey)

2 - representacdo por quartis - Teste de Kruskal-Wallis (post-hoc de Dunn)

Fonte: A autora

Professores com formacdo consistente na area das tecnologias educacionais
mostraram escores superiores no desempenho SAMR em relacdo ao grupo que nao
indicou nenhuma formacdo especifica na area. O desempenho de professores com
alguma formacdo na area ndo se diferenciou significativamente de nenhum dos outros
dois grupos.

Embora a interagdo entre o perfil TPACK e a capacitacdo na area das
tecnologias educacionais ndo tenha sido significativa, conduziu-se uma andlise para
identificar a interacdo das diferentes dimens6es TPACK na formacdo do escore final
do perfil (média de todas as dimensdes TPACK) em relacdo a variavel, identificando-se
significancia (p<0,001), conforme apéndice C.

Duas dimensdes mostraram interacdo significativa com a variavel em questao:
conhecimento tecnoldgico e conhecimento tecnoldgico pedagdgico. Na dimensdo de
conhecimento tecnolégico houve distin¢do entre as trés categorias, com escores mais
altos para professores com capacitacdo consistente, escores intermediarios para
professores com alguma capacitacdo e escores mais baixos para professores com
nenhuma capacitacdo; na dimensdo de conhecimento tecnoldgico pedag6gico 0s grupos
com alguma capacitacdo e capacitacdo consistente ndo se diferenciaram, mas
mostraram-se igualmente distintos, com escores superiores ao grupo sem nenhuma

capacitacdo na &rea das tecnologias educacionais.
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A Figura 56 consiste no grafico que ilustra o impacto de cada uma das
dimensGes no perfil TPACK dos professores pesquisados, conforme distribuicdo por
capacitacao na area das tecnologias educacionais.

Conhecimento Tecnolagico

Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Contetido
Conhecimento Tecnolégico do Contetido
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo
Conhecimento do Contetido

Conhecimento Tecnolagico Pedagdgico

Conhecimento Pedagdgico

1

Ln

0 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50

Consistente  mAlguma mNenhuma

Figura 56: Impacto de cada uma das dimens@es no perfil TPACK dos professores pesquisados, conforme
distribuicdo por capacitacdo na area das tecnologias educacionais.
Fonte: A autora

7.1.4 Area de atuacdo
A interacdo da variavel area de atuacdo ndo se mostrou significativa para o
perfil TPACK (p=0,125), mas demonstrou interagir com o desempenho SAMR

(p<0,001), conforme Tabela 10.

Tabela 10: Analise do perfil TPACK e desempenho SAMR em relagdo a varidvel area de atuacéo

Avrea de Atuacéo n Média (DP) p valor
Anos Iniciais 212 3,91 (0,47) 0,125
Perfil TPACK - Média de tod Ciéncias da Natureza 81 3,92 (0,42)
erfi - Média de todas as
dimensdes Ciéncias Humanas 110 4,02 (0,35)
Linguagens, codigos 161 3,92 (0,41)
Matemética 42 3,85 (0,47)
Ensino Fundamental 212 | 1,00a[1,00 - 2,00] | <0,001
Ciéncias da Natureza 81 | 1,00a[1,00 -2,00]
Desempenho SAMR?2 Ciéncias Humanas 110 2,00b [1,00 - 4,00]
Linguagens, codigos 161 | 2,00a [1,00 - 2,00]
Matemética 42 | 2,00a[1,00 - 2,00]

1 - representacéo por média (DP) - Teste ANOVA (post-hoc de Tukey)

2 - representacdo por quartis - Teste de Kruskal-Wallis (post-hoc de Dunn)

Fonte: A autora
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Evidenciou-se, assim, desempenho SAMR mais elevado junto a professores
que atuam nas areas de Ciéncias Humanas, distinguindo-se de todos os demais grupos,
que ndo apresentaram distin¢do entre si.

Embora a interacdo entre o perfil TPACK e a area de atuacdo nao tenha sido
significativa, conduziu-se uma andlise para identificar a interacdo das diferentes
dimensbes TPACK na formacéo do escore final do perfil (média de todas as dimensdes
TPACK) em relacdo a variavel, identificando-se significancia (p= 0,002), conforme
apéndice C. Observou-se, nesse sentido, interacdo da &area de atuacdo em trés
dimensdes: conhecimento tecnoldgico, conhecimento tecnoldgico pedagdgico e
conhecimento tecnoldgico pedagdgico do conteldo, nas quais se observa que:

° Em
relacdo a dimensdo conhecimento tecnologico , as areas de Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas lideram, e as areas Anos Iniciais e
Linguagens apresentam escores mais baixos;

° Em
relacdo a dimensdo conhecimento tecnolégico pedagogico, a area de
Ciéncias Humanas lidera, com escores mais baixos para Anos Iniciais e
Linguagens;

° Na
dimensdo conhecimento tecnoldgico pedagdgico do conteudo
(TPACK), lidera a area de Ciéncias Humanas, com escores mais baixos

para as areas de Anos Iniciais, Linguagens e Matematica.

A lideranca da éarea de Ciéncias Humanas na andlise da interacdo das
dimensbes na composi¢do final do perfil TPACK (media de todas as dimensdes)
corrobora o desempenho SAMR mais alto evidenciado também para essa area. A Figura
57 apresenta o grafico que descreve o impacto de cada dimensdo no escore final do

perfil TPACK (média de todas as dimensdes), conforme area de atuagéo.
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Conhecimento Tecnologico

Conhecimento Tecnologico Pedagdgico do Contetdo

Conhecimento Tecnologico do Contetido

Conhecimento Pedagdgico do Contetdo

Conhecimento do Contetdo

Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico

Conhecimento Pedagdgico

1,
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0 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50
Anos Iniciais W Matematica Linguagens, codigos M CiénciasHumanas B Ciéncias da Natureza
Figura 57: Impacto de cada uma das dimensdes no perfil TPACK dos professores pesquisados, conforme

distribuicdo por areas de atuacdo
Fonte: A autora

7.2 RELACAO ENTRE O PERFIL TPACK E O DESEMPENHO SAMR

A anélise estatistica demonstrou que o perfil TPACK (aqui considerado como a
média obtida pelos professores em todas as dimens@es) apresentou relacdo significativa
com o desempenho SAMR, ou seja, que escores mais altos no perfil TPACK estdo
relacionados a escores mais altos em SAMR, assim como o inverso: escores mais baixos
no perfil TPACK correspondem a escores mais baixos no desempenho SAMR (p <
0,001). A mesma significancia foi observada no que concerne a relacdo entre SAMR e a
variavel denominada dominio tecnoldgico (que consiste na média do desempenho dos
professores apenas em relacdo as dimensdes relacionadas ao conhecimento tecnoldgico,
a saber: conhecimento tecnolégico, conhecimento tecnolégico pedagdgico,
conhecimento tecnoldgico do conteudo e conhecimento tecnolégico pedagdgico do
conteudo) (< 0,001), conforme Tabela 11.

Tabela 11: Relacdo entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR

Perfil TPACK - média de todas as Dominio tecnoldgico - média das
dimensdest dimensdes tecnolégicas?
e () rs (p)
Desempenho SAMR 0,181 (<0,001) 0,193 (< 0,001)

Fonte: A autora

A analise da relacdo entre o desempenho SAMR de forma estratificada e cada

uma das dimensdes que compéem o perfil TPACK demonstrou que duas das sete
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dimensGes, conhecimento do conteddo (CK) e conhecimento pedagdgico do conteudo

(PCK), néo apresentaram relagdo com o desempenho SAMR, conforme Tabela 12.

Tabela 12: Relagéo entre as dimensGes TPACK e o desempenho SAMR

Desempenho SAMR?
rS (p)
Conhecimento Tecnologico (TK) 0,180 (< 0,001)
Conhecimento Pedagdgico (PK) 0,175 (< 0,001)
Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico (TPK) 0,190 (< 0,001)
Conhecimento do Contelido (CK) 0,030 (0,456)
Conhecimento Pedagdgico do Contetido (PCK) 0,076 (0,061)
Conhecimento Tecnolégico do Conteido (TCK) 0,133 (0,001)
ggz?eel;:égwt(a$t;>ATglc<r)lologlco Pedagogico do 0,152 (<0,001)

Fonte: A autora

Considerando-se que, em ambos 0s casos, p registra valor inferior a 0,001
(quando sao aceitos valores de até 0,05 para p), foi possivel afirmar que se estabeleceu,
neste estudo, significativa relacdo entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR. Esse
dado corrobora a validade da utilizacdo do framework SAMR e do framework TPACK,
como forma e interpretacdo das questdes discursivas. Além disso, a relacdo significativa
entre ambos contribui para a validacdo da proposta desenvolvida neste estudo quanto a
ampliacdo do framework SAMR, com a incluséo do eixo que demonstra a categorizagdo

para a centralidade da atividade, no professor ou no estudante.

7.3 AS DIMENSOES TPACK DE CARATER TECNOLOGICO ESTAO MAIS
FORTEMENTE RELACIONADAS A ALTOS ESCORES NO PERFIL TPACK QUE
AS DEMAIS DIMENSOES

De maneira a evidenciar quais dimensdes TPACK apresentavam maior
impacto na estruturacdo do resultado final do perfil TPACK (considerado como a méedia
apresentada pelo professor em todas as dimenses), aplicou-se a correlacdo de Pearson
entre o resultado de cada uma das dimensdes com a media final. Todas as dimensdes
apresentaram relacdo igualmente significativa com a média final TPACK (p < 0,001).

Os resultados da correlacdo de Pearson indicam que a dimensdo de maior
impacto foi a de conhecimento tecnoldgico pedagoégico do contetdo (TPACK), o que se

demonstra coerente com a constru¢do da ferramenta, posto que essa é a dimensédo
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central de interseccdo entre os trés elementos que compdem o framework (conteudo,
pedagogia e tecnologia), seguida das dimensbes de conhecimento tecnoldgico do
conteddo (TCK) e conhecimento tecnoldgico pedagégico (TPK). Com impacto
intermediario, figuraram as dimensdes conhecimento tecnologico (TK), conhecimento
pedagdgico do conteudo (PCK) e conhecimento pedagdgico (PK), tendo a dimensao
conhecimento do contetudo (CK) o menor impacto em relagdo as demais.

Esses dados corroboram a hipdtese de que as dimensdes de carater tecnoldgico
figurariam entre aquelas de maior impacto na construcdo do perfil final, uma vez que
nenhuma dimensao sem alguma implicacdo tecnoldgica apresentou correlacdo superior

as dimensGes com algum caréter tecnoldgico, conforme demonstrado na Tabela 13.

Tabela 13: Relacdo de cada uma das dimensdes TPACK com a média geral de todas as dimensdes

Dimensdes TPACK Perfil TPAé:iﬁ (e(rr:;%(:;a;lde todas as
re (p)

Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico do Contetido (TPACK) 0,826 (< 0,001)
Conhecimento Tecnolodgico do Contelido (TCK) 0,792 (< 0,001)
Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico (TPK) 0,779 (< 0,001)
Conhecimento Tecnologico (TK) 0,729 (< 0,001)

Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (PCK) 0,667 (< 0,001)
Conhecimento Pedagdgico (PK) 0,642 (< 0,001)

Conhecimento do Contelido (CK) 0,490 (< 0,001)

Fonte: A autora

7.4 RELACAO ENTRE O PERFIL TPACK E O DESEMPENHO SAMR N O
PARQUE TECNOLOGICO DA INSTITUICAO NA QUAL OS PROFESSORES
ATUAM

As variaveis que dizem respeito a constituicdo do perfil TPACK e desempenho
SAMR dos professores foram analisadas com relacdo ao parque tecnoldgico disponivel
nas escolas em que os professores atuavam. Essa hipotese parte dos pressupostos de
Becker (2000) quanto as condi¢des que contribuem para que professores utilizem
tecnologias em contextos pedagogicos. Para o autor, uma das trés condigdes que
implicam a utilizacdo de tecnologias por professores diz respeito a maior

disponibilidade de tecnologias no ambiente pedagdgico.
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Na analise conduzida neste estudo, ndo foi possivel afirmar que haja relacdo
entre quaisquer dimensdes TPACK ou média de todas as dimensdes, nem mesmo do
perfil SAMR, com a medida estabelecida para o parque tecnolégico. Em todos os casos,

o valor de p mostrou-se superior ao aceitavel, conforme demonstrado na Tabela 14.

Tabela 14: Relacdo entre a média de cada uma das dimensdes TPACK e 0 parque tecnolégico

Parque Tecnoldgico?
rs (p)

Conhecimento Tecnologico (TK) 0,012 (0,768)
Conhecimento Pedagdgico (PK) 0,011 (0,783)
Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico (TPK) 0,005 (0,907)
Conhecimento do Contelido (CK) -0,045 (0,270)
Conhecimento Pedagdgico do Contetido (PCK) 0,069 (0,091)
Conhecimento Tecnolégico do Contelido (TCK) 0,068 (0,093)
Conhecimento Tecnol6gico Pedagdgico do Contetdo (TPACK) 0,035 (0,394)
Média de Todas as dimensdes TPACK 0,035 (0,388)
Desempenho SAMR -0,020 (0,631)

Fonte: A autora

Nesse sentido, observa-se que o desempenho das instituicdes quanto aos
padrBes estabelecidos neste estudo para o dimensionamento do parque tecnoldgico nédo
apresenta relagdo com as medidas utilizadas para evidenciar o padrdo de percepcao do
professor quanto ao seu perfil tecnoldgico e pedagdgico do conteddo ou mesmo com 0s
casos descritos e analisados quanto a utilizacdo de tecnologias em contextos
pedagogicos. Tanto quanto se pode perceber, em relacdo as definicdes metodoldgicas
adequadas, a maior ou menor disponibilidade de tecnologias ndo implicou escores

maios ou menos elevados em TPACK ou SAMR.

7.5 RELACAO ENTRE O PERFIL TPACK E O DESEMPENHO SAMR E A
PERCEPCAO QUANTO AOS CONTEXTOS METODOLOGICOS,
INFRAESTRUTURAIS E TECNOLOGICOS DA INSTITUICAO NA QUAL OS
PROFESSORES ATUAM

A andlise da percepcdo dos professores em relacdo ao contexto metodoldgico e
tecnoldgico - derivada das contribuicdes de Cuban (2013), quanto as razdes pelas quais

os professores ndo utilizam as tecnologias disponiveis nas escolas — apresentou relagdo
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com a média de todas as dimensdes TPACK (p 0,035). No entanto, ndo foi possivel
indicar relacdo entre esse contexto e o desempenho SAMR ou o dominio tecnoldgico
(média das dimensdes tecnoldgicas), conforme demonstrado na Tabela 15.

Tabela 15: Relacao entre o contexto metodolégico e tecnoldgico e outras varidveis

Média de todas as Desempenho Dominio Tecnologico - Média
dimensdes TPACK! SAMR? das dimensGes tecnoldgicas 2
e (p) rs (p) rs ()
Contexto metodologico e 0,085 (0,035) 0,026 (0,521) 0,044 (0,284)
tecnoldgico

1P - correlagéo de Pearson

2rS - correlagdo de Spearman

Fonte: A autora

A anélise do quanto cada uma das varidveis consideradas em relacdo ao
contexto metodoldgico e tecnoldgico impacta no escore final da medida demonstrou
relacdo significativa (p < 0,001) em todos os casos. Considerando-se, no entanto, a forca
das correlacdes estabelecidas entre cada varidvel da medida, observaram-se correlacdes
positivas consideradas fortes (maiores que 0,7) para as variaveis relacionadas a (a)
falhas tecnologicas, (b) pouca divulgacdo das acbes de sucesso dos professores do
Colégio e (c) assisténcia técnica deficitaria aos equipamentos tecnoldgicos. As demais

variaveis apresentaram correlacdo considerada moderada, conforme dados da Tabela 16.

Tabela 16: Impacto de cada um dos itens na constituicdo da percep¢do sobre o contexto metodoldgico e

tecnoldgico
Contexto metodoldgico
e tecnoldgico
rS (p)
As falhas tecnoldgicas (como dificuldades no acesso a internet, por exemplo). 0,740 (<0,001)
A pouca divulgacdo das ac¢bes de sucesso dog professores do Colégio com o 0,721 (<0,001)
uso das tecnologias.
A assisténcia técnica deficitaria aos equipamentos tecnoldgicos do colégio ou 0,711 (<0,001)
dos estudantes.
Os periodos de aula s&o curtos. 0,661 (<0,001)
A necessidade de priorizar demandas educacionais mais urgentes. 0,674 (<0,001)
A estrutura escolar o_rganlzada em disciplinas rr]lnls:cradas em salas de aula 0,640 (<0,001)
independentes, sem comunicacéo.
Restri¢des de tempo para aprender. 0,640 (<0,001)

Fonte: A autora

Observou-se, ainda, relagéo significativa entre algumas das dimensées TPACK
e a percepg¢do quanto ao contexto metodoldgico e tecnoldgico. A dimensdo cujo valor de
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p mostrou-se mais significativo em relacdo ao parque tecnoldgico foi o conhecimento
do contetdo (<0,001). As dimensBes cujo nivel de significancia ndo se mostrou
suficiente em relacdo a percepcdo do contexto metodoldgico e tecnolégico foram, em
geral, relativas ao conhecimento pedagdgico, enquanto a maior parte das dimensdes
relacionadas ao conhecimento tecnoldgico tenha apresentado significancia em relacao a

variavel, conforme Tabela 17.

Tabela 17: Relacdo de cada uma das dimensdes TPACK e o contexto metodolégico e tecnolégico

Contexto metodoldgico e tecnoldgico
rS (p)

Conhecimento Tecnol6gico 0,126 (0,002)
Conhecimento Pedagdgico 0,072 (0,078)
Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico 0,091 (0,026)
Conhecimento do Contetdo 0,163 (<0,001)
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo 0,008 (0,842)
Conhecimento Tecnoldgico do Contelido -0,088 (0,030)
Conhecimento Tecnoloégico Pedagdgico do Contelido 0,005 (0,893)
Média de Todas as Dimensdes TPACK 0,085 (0,035)
Desempenho SAMR 0,026 (0,521)
Parque Tecnolégico 0,003 (0,940)

Fonte: A autora

No entanto, em todos 0s casos em que se evidenciou significancia alta, a
correlagéo apresentou-se bastante fraca (inferior a 0,19). A aparente discrepancia entre a
alta significancia e a baixa correlacdo pode estar relacionada ao tamanho da populacéo,
considerado estatisticamente alto. Nesses casos, ha maior incidéncia de significancia,
fazendo-se necessario um olhar mais apurado para as correlagdes.

Apesar da baixa correlacdo, também se faz importante destacar que, em relacéo
a dimensdo conhecimento tecnoldgico do conteldo, a correlagdo apresentou-se negativa
para 0 contexto metodoldgico e tecnoldgico, ou seja, movem-se em diregcdes opostas:
quanto maior um, menor o outro. Reitera-se que a baixa correlagdo (positiva ou

negativa) frente a esses dados impede afirmacdes decisivas a respeito.
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8 RECOMENDACOES DEPREENDIDAS DA ANALISE DOS DADOS

Das analises realizadas neste estudo, foi possivel depreender um conjunto de
recomendacdes relacionadas a estratégias para o desenvolvimento profissional dos
professores para a utilizacdo das tecnologias em contextos pedagdgicos, relacionadas a
infraestrutura, equipe e servigcos de apoio ao professor e as politicas institucionais para
exploracdo das tecnologias, as quais sdo descritas a seguir. O contexto de apresentacédo
dessas recomendacBes em trés dimensfes é relevante para destacar que, assim como a
tecnologia em si ndo seré capaz de transformar a educacédo, tampouco se deve deslocar
todas as expectativas para a formacdo docente na area das tecnologias educacionais.
Conquanto seja essa uma das pecas que, em conjunto, podem agenciar as mudancas
esperadas, ha outros elementos fundamentais, dos quais a mudanga na praxis docente
encontra-se em destaque, mas cujos deslocamentos depende de outros fatores mais
complexos do que a oferta de formacao.

A criacdo ou o aperfeicoamento de politicas institucionais para o0 uso da
tecnologia, o desenvolvimento de contetdo qualificado e responsivo a diferentes tipos
de dispositivos, a ampliacdo das opcdes de conectividade, a promogdo do uso seguro
responsavel e saudavel das redes, sdo todos fatores que integram, junto a outros, uma
compreensdo holistica da relacdo entre a tecnologia e os fatores sociais, sem 0s quais —
mas ndo exclusivamente - demonstra-se inviavel a qualificacdo dos processos de ensino

e de aprendizagem contemporaneos.

8.1 ESTRATEGIAS PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES PARA A UTILIZACAO DAS TECNOLOGIAS EM CONTEXTOS
PEDAGOGICOS

Dados derivados deste estudo demonstraram que a maior parte dos professores
inquiridos (cerca de 70%) ndo apresenta nenhuma formacéo para o uso da tecnologia
em contextos pedagdgicos. A formagéo consistente na area das tecnologias educacionais
registrou uma correlagéo alta com o desempenho SAMR evidenciado pelos professores.
Embora a varidvel formac&o na area das tecnologias educacionais ndo tenha apresentado

correlacdo com o perfil TPACK (média de todas as dimensdes), observou-se que
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professores com formacdo mais consistente na area das tecnologias educacionais
apresentaram escores mais altos quanto a dimens&o de conhecimento tecnolégico .

Capacitacbes docentes voltadas ao uso da tecnologia educacional com
frequéncia estdo mais centradas nos aspectos tecnoldgicos ou tecnoldgicos e
pedagdgicos. No entanto, para o sucesso na utilizacdo da tecnologia em contextos
pedagogicos deve-se considerar a integracdo das trés grandes areas do modelo TPACK:
conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do contetdo.

Diante do quadro apresentado pelos professores inquiridos, a conducdo de um
processo consistente para o desenvolvimento profissional dos professores da Rede A
quanto a utilizacdo de tecnologias em contextos pedagdgicos, podera contribuir para a
qualificacdo dos processos de ensino e de aprendizagem das institui¢cfes envolvidas,
sobretudo se ponderadas as questdes abaixo descritas.

Promover um programa de capacitacdo de longo prazo, ou seja, ndo focado
apenas em formagdes isoladas, de um ou dois turnos. Essas formacdes breves e pouco
contextualizadas, demarcadas neste estudo como “alguma formag¢ao”, ndo apresentaram
correlacdo positiva com o desempenho dos professores tanto quanto os sujeitos sem
nenhuma formacéo.

Esse programa de desenvolvimento profissional deve considerar o modelo
TPACK, promovendo formagdo para o uso da tecnologia em relacdo com o
conhecimento pedagdgico e do contetudo. As estratégias para a exploracdo da conjuncgéo
entre tecnologia, pedagogia e conteddo deverdo ser analisadas e refletidas na
flexibilizacdo do programa e na liberdade de agrupamento dos professores por
disciplinas de atuacdo, com vistas a atender as especificidades dos contetdos em relacéo
as demais dimensoes.

Um programa de capacitagdo deve estar voltado para a viabilizacdo de
oportunidades de trabalho pratico e de propostas que, no decorrer do processo,
possam ser desenhadas e aplicadas. O processo também devera proporcionar a
divulgacdo das acGes de sucesso entre pares, notabilizando a agéo e a mediagéo entre
docentes que realizam exploracdes tecnologicas e pedagdgicas dos conteudos por meio
de préticas centradas no estudante. A analise dos relatos apresentados pelos professores
neste estudo indicou que as abordagens de mediacdo entre pares impactam
positivamente a acdo e a percepcao dos colegas, como foi evidenciado na Escola E. A
percepcao dos professores quanto as condicbes que dificultam o uso da tecnologia em

contexto pedagdgico registrou correlagdo alta com o item “pouca divulgacdo das agOes
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de sucesso dos professores do Colégio com o uso das tecnologias”, o que refor¢a o
interesse docente em conhecer e compartilhar praticas bem-sucedidas com seus pares.

Relatos de préticas de reflexdo coletiva mostraram que a criacdo de espacos de
discussdo sistematica contribui para mudar as praticas docentes (Prette e Prette, 1997;
Silva e Schnetzler, 1998). Carvalho e Simdes (1996), ainda, demonstraram o impacto
positivo da reflexdo sobre o cotidiano escolar ao relacionar o pensar com o agir, e
Carrer et al. (1996) afirma que melhores resultados podem ser obtidos quando o
conjunto dos professores de uma escola participa do programa de capacitacdo e
discussdo.

Para além do modelo TPACK, é importante que a formacdo explore o
framework SAMR, sobretudo no que concerne a sua ampliacdo quanto a descentracao
das atividades na figura do professor. Os resultados do estudo indicam uma alta
concentracdo de propostas na figura do professor e predominantemente situadas no
nivel de aumento. O projeto de desenvolvimento de qualificagdo do oficio docente deve
proporcionar condic¢des para fomentar o deslocamento dessas a¢des para a direita
do modelo SAMR proposto neste estudo (ou seja, acdes centradas no estudante),
bem como a elevagdo nos niveis no modelo, apresentando uma maior variedade de
suporte a propostas situadas na camada de transformacgdo. Essa orientacdo parte do
pressuposto de que a tecnologia educacional é mais poderosa quando utilizada em
abordagens de ensino centradas no estudante, ou seja, aquelas que enfatizam a solucgédo
de problemas, o desenvolvimento de conceitos e o pensamento critico (SANDHOLTZ,
RINGSTAFF e DWYER, 1997).

No sentido desse deslocamento da centracdo das propostas educacionais
envolvendo a tecnologia, a formacdo podera estruturar-se no modelo de aprendizagem
baseada em projetos, possibilitando ao docente a experiéncia direta dessa abordagem

para posterior aplicacdo em suas propostas:

Professores devem mergulhar em processos de pesquisa baseados em
projetos a fim de compreender como desenvolver o conjunto de habilidades
que envolve facilitacdo, mentoria, improvisacdo e consulta. Da mesma forma,
os professores devem se engajar em um auténtico trabalho intelectual a fim
de compreender as facetas de camadas multiplas daquilo que esta envolvido
na criacdo de condicBes de aprendizagem comparéveis aos seus estudantes.
(SPIRES et al., 2009, p. 16)
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Diante dos discursos de parte dos sujeitos de pesquisa, compreende-se como
necessaria a reflexdo institucional em relacdo ao papel cumprido pela tecnologia nas
mudangas esperadas para a educacdo, evidenciando-a como uma peca de menor
importancia em relacdo ao processo de inovacdo educacional que deve, antes disso,

estar situada sobre elementos maiores, como a pedagogia, a avaliacdo e o curriculo:

A tecnologia ndo é a panaceia da reforma educacional, mas pode ser um
importante catalisador da mudanca. Para aqueles que buscam uma solucéo
simples e inovadora, tecnologia ndo é a resposta. Para aqueles que buscam
uma ferramenta poderosa de suporte a ambientes de aprendizagem
colaborativo, a tecnologia apresenta um enorme potencial. (SANDHOLTZ,
RINGSTAFF e DWYER, 1997, p. 184).

Nesse sentido, € importante que a formacdo esteja ancorada também em
processo mais amplo de estruturacdo da proposta educacional da instituicdo como um
todo. Possibilitar a exploracdo das diferentes tecnologias (internet, tablets,
celulares, computadores de mesa, lousas digitais, kits de robotica, notebooks e
netbooks) e espacos (salas de aula, bibliotecas, laboratorios de informatica,
makerspaces etc) disponiveis na escola, ampliando suas possibilidades e efetivando
suas potencialidades com intencionalidade pedagogica.

Recursos importantes e alvo de politicas institucionais e investimentos, como a
internet, por exemplo, em geral s&o subutilizados frente ao despreparo para selecédo de
fontes confiaveis na rede, por exemplo. Preparar o professor frente a essa diferenciacao
pode ser um elemento-chave para uma utilizacdo significativa desse recurso.

Outras recomendacfes voltadas ao desenvolvimento profissional docente no
que concerne a exploracdo significativa da tecnologia em contextos pedagdgicos que

derivam deste estudo sdo:

e Divulgar as agdes pedagogicas de professores que fazem usos de jogos
abertos, que permitem maior criagdo e interacdo por parte dos
estudantes, incluindo situagdes em que jogos ndo educacionais sao
explorados em suas potencialidades pedagdgicas;

e Em todas as areas, promover o processamento de texto na perspectiva

informativa e ndo apenas reprodutiva;
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e Explorar e dar conhecimento a bons softwares de uso especifico para
conteudos e disciplinas, para além area da Matematica, como recursos
sofisticados que dao suporte a produgdo textual, por exemplo;

e Ampliar a exploracdo dos recursos interativos associados ao livro
digital, para romper com o simples espelhamento do livro no projetor
ou de sua exploracdo quando da auséncia do livro fisico;

e Incentivar usos criativos de ferramentas de uso geral, como Google
Maps e Google Earth, em diferentes disciplinas, para analises de cultura
local baseadas em arquitetura, concentracao populacional, acdo do ser
humano sobre o0 ambiente etc;

e Promover 0 acesso a aplicativos que realizam simulagdes de
experimentos e atividades cuja realizacéo de fato néo € viavel;

e Potencializar 0 acesso a materiais em iniciativas de aprendizagem
movel com dispositivos de tela tatil (sobretudo do tipo BYOD, com o
uso de smartphones) por meio do incentivo a exploracdo de QR Codes,
que facilitam a entrada de dados e 0 acesso a materiais e recursos
multimidia;

e Capitalizar os processos criativos dos estudantes, fazendo uso de
ferramentas de computacdo em nuvem para difundir o
conhecimento;

e Desestimular o uso trivial de recursos de apresentacfes de slides e
videos que ndo fomentem processos de autoria e engajamento

sociocultural, politico e econdmico.

8.2 ESTRATEGIAS QUANTO A INFRAESTRUTURA, A EQUIPE E AOS
SERVICOS DE APOIO AO PROFESSOR

As analises conduzidas por meio deste estudo indicaram, tanto do ponto de
vista da revisdo bibliografica quanto da analise dos dados, que a infraestrutura
relacionada ao parque tecnoldgico, da forma como esse foi compreendido e analisado,
ndo apresenta uma relacdo direta com o perfil TPACK e o desempenho SAMR dos
professores inquiridos. No entanto, a analise qualitativa dos discursos docentes permite

a observacdo de questbes que podem contribuir na criagdo de um ambiente mais
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potencializador para a utilizacdo de tecnologia em uma perspectiva fomentadora de
processos pedagadgicos significativos, dentre os quais, se destaca o desenvolvimento e a
ampliacdo de politicas de qualificagdo das infraestruturas para acesso a internet em
todas as escolas, sobretudo naquelas que sdo subatendidas. O investimento em
tecnologias madveis e em politicas BYOD sup®e a utilizacdo de recursos com menor
poder de processamento e armazenamento, condicionando uma maior necessidade de
acesso a recursos e servigos em rede.

A historia da evolucdo do computador € produzida por diferentes facetas,
forjada em projetos alicercados na multiplicidade de linguagens hipermidiaticas. Essa
reflexdo ratifica a concepgdo de que formas emergentes de difusdo e de modelos de
organizagdo da tecnologia em contextos educacionais ndo anulam as formas e os
modelos precedentes, uma vez que cada um desses apresenta potencialidade e
limitacGes. A definicdo de um modelo de distribuicdo/utilizacdo da tecnologia movel
deve ser balizada pela inter-relacdo entre sujeitos, contextos e concepgdes do ensinar e
do aprender. A escolha pelas tecnologias a serem adotadas na instituicdo deve pautar-se
no conceito de ecologia midiatica, segundo o qual as TDICS e as comunidades culturais
a que elas dao origem se desenvolvem de acordo com protocolos, praticas, instituicdes
e poderes que lhes ddo forma e as dinamizam.

O principio da convergéncia tecnol6gica que caracteriza 0s equipamentos
moveis e tateis tem estabelecido as condicdes de possibilidade para que professores e
estudantes possam repensar modelos educacionais alicercados na legitimidade da
linguagem escrita e na supremacia do livro didatico. O tempoespaco educacional
necessita considerar: (1) a inversdo da transmissdo intergeracional de saberes,
condicionando que o perfil para o oficio de professor e de estudante também seja
reestruturado; (2) os processos de aprendizagens, em especial os relacionados a
tecnologia sdo construidos de forma coletiva e cooperativa, em contextos mais
informais do que os escolares; (3) a horizontalidade na producéo e na distribuicdo da
informacgéo, conduzindo um processo de aprendizagem centrado no aprendiz.

Cada tecnologia - computador de mesa, netbook, tablet — em seu espagotempo
de emergéncia, impulsionou rupturas nos modelos educacionais vigentes, entretanto,
sem desconsiderar o ganhos do paradigma precedente. Todas as formas de configuragéo
tecnoldgica apresentam seus potenciais e limites. O conceito que deve nortear 0s

projetos de difusdo de tecnologias de mobilidade ndo deve ser o da substituicdo, mas
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sim o da complementariedade, pois estd no imbricamento das potencialidades de
netbooks e tablets a riqueza do processo educativo que podera ser produzido.

Do ponto de vista dos servigos, evidencia-se ainda o papel fundamental
desempenhado pelo profissional responsavel pelo servico de tecnologia educacional
(TE). Mais do que técnicos ou administradores de acervos digital ou fisico
(CONFORTO e PIRES, 2016), esses profissionais cumprem o papel indispensavel de
catalisadores de acGes significativas relacionadas ao uso pedagdgico da tecnologia junto
aos demais membros do corpo docente. Mais importante do que o investimento em
infraestrutura, o fortalecimento dos vinculos entre o profissional de TE e 0s
professores de disciplinas ou dos Anos Iniciais constitui-se como pega-chave na
busca pela integracéo pedagogica significativa da tecnologia na escola.

Os profissionais de TE sdo os sujeitos que, fora dos limites impostos pelas
paredes das salas de aula e do campo tedrico de uma area especifica de conhecimento,
dispdem da possibilidade de uma visdo mais sisttmica, propondo acOes
interdisciplinares apoiadas no uso da tecnologia, envolvendo diferentes professores e
areas em uma mesma proposta pedagdgica, engajando, por exemplo, disciplinas de
carga horaria menor em projetos mais amplos junto a outros componentes curriculares.

Fortalecer o desenvolvimento da equipe de TE deve ser uma estratégia de acao
no processo de formacdo continuada anteriormente proposto. Ao integrar esse
profissional no processo de capacitacdo do corpo docente, sera possivel fortalecer as
dimensGes pedagdgica e tecnologica que compdem as propostas TPACK, como forma
de suporte ao trabalho do professor referéncia. Ressalta-se, ainda, a relevancia de que o
profissional de TE apresente formacdo tecnoldgica e pedagdgica em detrimento de
profissionais com perfil unicamente técnico. No que concerne ao atendimento de turmas
dos Anos Iniciais, as quais geralmente dispdem de horario semanalmente agendado no
laboratorio de informética e, ainda, diante da evidéncia de uma maior fragilidade na
constituicdo do perfil tecnoldgico-pedagogico de alguns grupos de professores, sdo 0s
profissionais de TE os agentes metodoldgicos propositores de acfes pedagdgicas
capazes de integrar significativamente pedagogia e tecnologia, com o auxilio do
professor referéncia. Pensar espacos e tempos nos quais o0s professores das
disciplinas especificas ou dos Anos Iniciais possam estruturar propostas com apoio
do profissional de TE podera ser um impulsionador de boas praticas.

Assim como os professores de disciplinas e areas especificas, o profissional de
TE deve ser inserido na discussdo, na analise e no estudo das acles estratégias de
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desenvolvimento do corpo docente na perspectiva TPACK, SAMR e na proposi¢ao
de acOes centradas no estudante. O profissional de TE deve ser fortalecido como
lideranca institucional no que tange a integracdo entre tecnologia, pedagogia e
contetido. Nesse sentido, coloca-se como necessaria a desvinculacao desse profissional
de questdes puramente técnicas e relacionadas a suporte tecnolégico e de manutencgéo
de equipamentos, que deve estar a cargo de outro segmento profissional na escola.
Dentre as dificuldades evidenciadas pelos professores com barreiras na
utilizacdo da tecnologia, diversas podem ser minimizadas diante da atuacao estratégica
de profissionais de TE: esses atores podem colaborar com professores de disciplinas,
que frequentemente estdo mais amarrados em periodos de aula curtos e de contetdos
segmentados, em priorizacdo de demandas como realizagdo de avaliagOes e restricdes de
tempo, propondo e articulando estratégias globais e integradas a outros docentes e
disciplinas. E importante envolver os agentes de tecnologias educacionais, sobretudo
aqueles que sdo responsaveis pelos periodos semanais de turmas dos Anos Iniciais, em
processos de formacdo que fomentem propostas mais voltadas a criacdo, a edicdo e a
interacdo ativa, em detrimento do acesso a softwares simples, de estimulo-resposta.
Dado o carater eminentemente pedagdgico da atuacdo do profissional de
TE, para o qual a tecnologia é mobilizada em favor dos processos de constru¢do do
conhecimento, em articulagdo com diferentes metodologias, ferramentas, professores e
disciplinas, evidencia-se sua atuacdo na condicdo de professor, em detrimento de
uma interpretacdo de atuacdo em uma perspectiva puramente técnica. Conforme Cortes
(2007) é papel desse profissional planejar e implementar sua acéo educativa por meio de
um trabalho junto ao professor do Ensino Fundamental e Médio, contribuindo assim na
exploracdo critico-pedagogica dos multimeios de comunicagdo e informacdo,
construindo — com ele — as condigdes de concebé-los e utiliza-los ndo como “fins”, mas

como “meios” a servigo de uma educacgéo transformadora.

8.3 POLITICAS INSTITUCIONAIS

Diferentes professores inquiridos neste estudo indicaram que as institui¢oes
escolares as quais estdo vinculados apresentam politicas restritivas quanto ao uso da
internet sem fio e dos smartphones por parte dos estudantes. Por outro lado, ha também
professores que ressaltam a forma como tais tecnologias comprometem a concentragao

e potencializam a indisciplina ou, ainda, possibilitam a utilizagdo inadequada da rede no
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espaco escolar. Tais questdes alertam para a imperativa necessidade colocada a escola
no século XXI de promover junto aos estudantes uma atitude critica em relagdo ao
contetdo e a multiplicidade de ofertas midiaticas e digitais, educando para usos mais
democraticos das tecnologias e para uma participacdo mais consciente na cultura digital
(BRASIL, 2017).

Estratégias relacionadas a proibicdo do acesso a internet ou a utilizacdo dos
smartphones, cujo objetivo € evitar usos inadequados ou abusivos, em geral mostram-se
ineficientes, ndo contribuindo para desenvolver, junto aos jovens, o conhecimento e as
posturas adequadas quanto a utilizacdo de tais tecnologias. Nesse sentido, a promocao
de uma cultura institucional, o debate democratico e o desenvolvimento conjunto de
diretrizes que auxiliem professores e estudantes no processo sdo fundamentais. Politicas
para BYOD, acesso a internet na escola em geral e na sala de aula em particular,
responsabilidade ética no uso das redes sociais, identificacdo de fontes confiaveis e ndo
confiaveis, linguagem adequada em diferentes contextos digitais devem estar entre 0s
temas abordados no processo. Mais do que a atribuicdo de uma ou outra disciplina, esse
deve ser um compromisso institucional.

Engajar toda a comunidade escolar, como as familias dos estudantes, também
deve ser um dos objetivos desse processo. Os professores participantes desta pesquisa
indicaram a ma recepcdo de algumas familias frente a certas estratégias de ensino e de
aprendizagem relacionadas ao uso da tecnologia. Entre as recomendac@es politicas da
Unesco para a aprendizagem movel, por exemplo, consta: “Estimular o didlogo sobre
aprendizagem mavel entre as mais importantes partes interessadas, incluindo diretores,
professores, estudantes, pais, lideres locais e organiza¢Ges da comunidade.” (WEST e
VOSLOO, 2014, p. 41). Os autores recomendam ainda que sejam restringidas as
politicas de uso aceitavel (PUA) em detrimento de politicas de uso responsavel, que
contribuam para destacar e reforcar habitos sadios, minimizando as acles de
policiamento do uso das tecnologias moveis pelo professor em sala de aula, tarefa com
frequéncia inutil para professores que podem ter contato com centenas de estudantes em
um Unico dia.

A Base Nacional Curricular Comum (BRASIL, 2017) apresenta uma série de
habilidades relacionadas ao uso da tecnologia em todas as etapas e disciplinas da
Educacdo Basica. O desenvolvimento de tais habilidades certamente sera favorecido
pela criagdo de uma cultura institucional relacionada ao assunto. Dentre as dez

competéncias gerais explicitadas no documento, aquelas que perpassam todos 0s
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componentes curriculares ao longo da Educacdo Basica, uma diz respeito

especificamente & questao:

Utilizar tecnologias digitais de comunicagdo e informacéo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo as
escolares) ao se comunicar, acessar e disseminar informacgdes, produzir
conhecimentos e resolver problemas. (BRASIL, 2007, p. 18)

Outra importante discussdo em termos de politicas institucionais para 0 uso
das tecnologias digitais diz respeito aos recursos e aos espacos adotados e explorados na
instituicdo. A escolha do tipo de dispositivo a ser adquirido ou solicitado deve passar
pela analise de um corpo docente preparado para identificar tipos de atividades que sdo
favorecidas por diferentes recursos (observou-se neste estudo que os dispositivos de tela
tatil demonstram néo favorecer atividades de producdo escrita ou de criacdo centradas
no estudante, por exemplo) para que a escolha seja conduzida por uma intencionalidade
pedagbgica.

Verificou-se, ainda, neste estudo, que espacos como o laboratério de
informatica e o makerspace foram o ambiente mais frequente para atividades centradas
no estudante em relacdo aos usos descritos para a sala de aula. Esse dado pode estar
relacionado ao contexto de agendamento atribuido a tais instalagdes: enquanto todos 0s
professores dispbem do espaco da sala de aula, laboratérios de informatica e
makerspaces estdo sujeitos a agendamento, o que pode atrair justamente aqueles
profissionais mais preparados para a utilizacdo desses recursos em propostas de criacao.
Instalagbes como o makerspace ndo tém, em si, o poder de transformar aulas
tradicionalmente centradas na figura do professor em propostas voltadas a criagcdo por
parte do estudante. A tipologia do recurso tecnoldgico, a disposi¢cdo dos moveis e a
configuracdo espagotemporal dos ambientes criam as condi¢des de possibilidade para
que propostas centradas no estudante sejam desenvolvidas. Sem a preparacdo dos
profissionais e o desenvolvimento de uma cultura institucional nesse sentido, é possivel
que apenas aqueles sujeitos ja propensos a proposi¢do de metodologias ativas modelem
usos mais significativos para a tecnologia.

Preparar os professores para a exploracdo de todas as potencialidades dos
espacos disponiveis na escola e para a exploracdo pedagogica da tecnologia, incluindo

formas de utilizagdo de dispositivos mdveis para além das paredes fisicas da sala de
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aula, deve constar entre as prioridades de desenvolvimento profissional da instituicdo e

da rede.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo dedicou-se a analisar elementos identitarios docentes e escolares
em relacdo a constituicdo do perfil de conhecimento tecnoldgico e pedagdgico do
contetdo de professores e 0s usos que esses sujeitos fazem da tecnologia educacional
em uma rede privada de ensino nacional.

Um passo inicial em direcdo a essa compreensdo buscou examinar as formas
como as TDICs foram historicamente exploradas nas escolas ao longo das ultimas
décadas, como forma de situar, posteriormente, seus usos, potencialidades e fragilidades
no universo investigado. Esse mapeamento historico permitiu a emergéncia de um
modelo descritivo da distribuicdo e exploracdo das tecnologias nas escolas, com a
anélise de sete modelos que se agrupam conforme o aspecto da mobilidade. Da mais
antiga estratégia de distribuicdo tecnoldgica digital, os laboratérios de informatica, aos
recentes 1:1, BYOD e makerspaces, uma revolucdo modificou a relacdo da sociedade
com a tecnologia: computadores tornaram-se mais baratos, mais leves, mais faceis de
utilizar, romperam o paradigma da escassez e ocuparam mais espacos e atividades na
vida cotidiana. Essas transformacdes, no entanto, ndo parecem ter atingido a escola na
mesma medida em que alteram outras esferas e instituicdes.

Modelos mais recentes de distribuicdo da tecnologia nas escolas, em alguns
casos, reproduzem as fragilidades de modelos anteriores, a0 mesmo tempo em que suas
potencialidades ndo sdo amplamente exploradas: um tablet justifica capacidade de
armazenamento e processamento de texto inferior a computadores na medida em que
permite processos de interacdo mais intensos e deslocamento para diferentes espagos
dentro e fora da escola. O agenciamento do seu uso restrito a um unico local na
instituicdo, por exemplo, limita a exploragéo de suas potencialidades.

Os sete modelos identificados foram analisados em termos de custos, a familia
ou a dependéncia administrativa, necessidade de agendamento, diferencas
interindividuais, possibilidade de acesso a tecnologia para professores e estudantes,
integracdo com o curriculo e mobilidade. Também o0s recursos mais comumente
adotados nesses modelos foram analisados quanto aos seus limites e possibilidades.
Dispositivos mdveis de tela tatil e netbooks apresentam caracteristicas distintas que

permitem inferir formas de uso mais apropriados a cada um. A luz desses mapeamentos,



219

a andlise das préticas descritas pelos sujeitos de pesquisa e dos parques tecnolégicos das
escolas tornou-se significativa.

Os dados de pesquisa que emergiram da aplicagdo do modelo SAMR para
classificacdo dos discursos dos professores quanto ao uso pedagdgico da tecnologia
evidenciaram acGes de elevada concentracdo na camada de melhora, notadamente
aquelas classificadas como atividades de aumento, ou seja, em situagfes nas quais a
tecnologia substitui uma outra ferramenta ndo tecnoldgica, apresentando melhoras
funcionais que facilitam a tarefa sem que haja uma modificacdo metodoldgica ou um
efeito significativo na aprendizagem dos estudantes. Além disso, percebeu-se que o
conjunto mais significativo de relatos incluiu atividades centradas na figura do
professor, com expressao menor para as atividades que envolviam processos de criacdo
por parte dos estudantes.

A centracdo da atividade tambem foi analisada na perspectiva do tipo de
recurso ou de organizacdo espacotemporal agenciados. Os usos das lousas digitais
interativas, por exemplo, foram descritos em propostas eminentemente centradas na
figura do professor, 0 que se observa também, embora em menor proporcdo, para
dispositivos de tela tatil, como tablets e smartphones, mais adequados e utilizados para
atividades de consumo de informagdo ou de interagdo simples.

Em relacdo ao perfil TPACK dos professores, conforme grupos etérios,
observou-se desempenho superior para o grupo na faixa etaria compreendida entre os 27
e 0s 38 anos. No entanto, na analise do comportamento do perfil TPACK dos grupos
etarios em relacdo a cada uma das dimensdes, percebe-se que esses SO apresentam
distanciamento nas dimensdes relacionadas a tecnologia. Essa relacdo indica a
necessidade de perceber resultados relacionados ao perfil TPACK em relag¢do ao grupo
etario ao qual pertencem 0s sujeitos.

Outra variavel, o nivel de formagdo, demonstrou impactar o desempenho
SAMR dos professores, com escores mais baixos para individuos com formacado meédia
ou Graduagdo, e mais elevados para Mestres — vale aqui ressaltar que o grupo de
Doutores pode ter sido numericamente insuficiente para inferéncia de relagbes mais
significativas. Ndo houve, no entanto, mudangas no comportamento do perfil TPACK
em relacdo a variavel nivel de formagéo.

Dentre os elementos identitarios do professor, aquele que mostrou maior
definicdo em relacdo ao desempenho SAMR foi a variavel de capacitacdo na area das

tecnologias educacionais. Professores que relataram ter experiéncia em capacitacdes
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consistentes na area das tecnologias educacionais, apresentaram desempenho
significativamente superior para SAMR do que aqueles sem nenhuma capacitacdo na
area. E interessante observar também que o desempenho daqueles professores que
descreveram ter vivenciado capacitacdes breves ou esparsas, como treinamentos de um
ou dois turnos isolados, ndo se diferenciou do comportamento dos demais, indicando
pouca validade para agdes de capacitacdo isoladas ou pouco aprofundadas.

Outra consideracdo ainda é pertinente quanto a influéncia da variavel de
formacgdo na area da tecnologia educacional e 0 desempenho SAMR. Professores que
descrevem formacbes mais amplas na area frequentemente participaram dessas
formagBes por conta propria, 0 que pode indicar interesse ou motivagdo individuais que
se refletem, posteriormente, em uma maior aplicacdo pratica de tais conhecimentos,
enguanto que os professores que descrevem formacgdes mais breves em geral as fizeram
no ambiente profissional, como um imperativo ou necessidade colocados pela
instituicdo a qual estdo vinculados.

Quanto as areas de atuacéo, observou-se, tanto em TPACK quanto em SAMR,
relacBes positivas mais significativas com os professores de Ciéncias Humanas que, na
analise qualitativa, descreveram usos pedagdgicos da tecnologia mais abertos e
relacionados a criacdo. Esses resultados contrariam a percepcao da gestdo de tecnologia
da rede, que percebia os professores de Matematica como aqueles que mais exploravam
tecnologias em suas aulas. O indicativo deste estudo justifica-se por serem 0s
professores de Matematica aqueles que mais se apropriam de aplicativos e softwares
especificos, como Geogebra e Poly.

Outro elemento significativo que deriva deste estudo foi a positiva correlagédo
obtida entre o perfil TPACK e o desempenho SAMR, o que indica que esses dois
modelos podem ser complementarmente utilizados para compreender e ampliar o
processo educativo no que tange a utilizacdo de tecnologias. Observou-se ainda que as
dimensbes de maior impacto no perfil TPACK séo as dimensdes que apresentam
alguma relagdo com a tecnologia.

Finalmente, no que tange as hipoteses de pesquisa, 0s resultados deste estudo
ndo demonstram correlagdo entre o parque tecnoldgico das escolas e o perfil TPACK ou
o0 desempenho SAMR, o que, frente a analise de outros resultados, possibilita a
percepcdo de que sejam mais significativos para a qualificacdo da utilizacdo da
tecnologia nas escolas o investimento (a) em processos de discusséo e estudo que levem

a mudangas, sobretudo, em concepc¢des pedagogicas, promovendo acles educativas
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mais centradas no estudante e em metodologias ativas; (b) na construcdo de politicas
institucionais voltadas ao uso ético e qualificado das TDICs, sobretudo no que tange ao
acesso a internet e as politicas de BYOD; (c) no fortalecimento de profissionais
docentes que desempenhem liderangas institucionais, como fomentadores do uso
pedagdgico da tecnologia junto aos professores de areas especificas, na promogédo de
acoOes interdisciplinares e criativas que explorem diferentes espagos e recursos e (d) em
um espaco institucional de formacdo docente consistente e de longo prazo, voltado ao
fortalecimento do perfil TPACK e do desempenho SAMR com agdes centradas no
estudante e na criacdo e no qual sejam capitalizadas as acdes internas de sucesso entre
pares docentes.

O conjunto de anélises derivadas deste estudo corrobora a discussdo atual
acerca da invalidez da tecnologia em conduzir, por si, a modificacdo ou a qualificacdo
dos processos educativos. Embora seja uma ferramenta que contenha, em si, grande
potencial, a auséncia de um processo intencional de discussdo e analise da pedagogia ,
que, ao fim, é o fio que conduz sua exploracdo, permanecerd produzindo pouco ou
nenhum resultado para a transformacdo da escola e para a formacdo das criangas e
jovens ou qualificacdo dos seus processos de ensino e de aprendizagem. Muito mais do
que 0 verniz que encobre praticas anacrénicas, a tecnologia deve ser compreendida e
agenciada como uma das pecas em um cenario educativo mais amplo para o qual pode
contribuir e no qual pedagogia e professores devem estar sob maior destaque.

Para levar a cabo o objetivo desta tese, fizeram-se necessarias criacfes e
ampliacGes de instrumentos, modelos e recomendacdes que hoje se configuram na
forma de produtos entregues & comunidade cientifica relacionada a area da Informética
na Educacao:

(1) Instrumento, com alta consisténcia interna, para identificacdo do perfil
tecnologico e pedagogico do contetdo para professores em servico na Educacéo
Bésica, com adequacdo as recentes atualizagdes nacionais no que diz respeito aos
contetdos curriculares propostos pela Base Nacional Comum. Sua replicacdo pode ser
facilmente realizada, de forma completa ou segmentada por éareas de atuagdo. E
possivel, por exemplo, seccionar a ferramenta apenas para professores de Matematica
ou Educacdo Fisica, pois para cada area foram desenvolvidas questbes especificas

relacionadas ao conteudo da disciplina;
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(2) Instrumento para analise da percepcdo docente quanto aos elementos
que dificultam ou potencializam a utilizacdo da tecnologia em contextos
metodologicos e infraestruturas escolares;

(3) Ampliacdo do modelo tedrico SAMR, que, ao dividir verticalmente os
diferentes niveis e camadas originalmente propostos, aplica uma conceituacdo mais
detalhada acerca da utilizacdo de tecnologias em contextos pedagogicos, direcionando a
percepcdo para as praticas que evidenciam maior protagonismo e criacdo por parte dos
estudantes;

(4) Correlactes significativas entre os resultados do perfil TPACK e o
desempenho inferido pelo modelo SAMR ampliado, indicando que os dois modelos
tedricos podem ser complementarmente utilizados nos processos de compreensao da
percepcao e da acdo docente frente a integracdo de tecnologias em atividades de ensino
e de aprendizagem;

(5) Modelo para andlise do parque tecnoldgico de instituicdes escolares
fundamentado em referencial tedrico e em concepg¢des pedagogicas que contextualizam
as tecnologias educacionais em uma perspectiva de empoderamento dos estudantes e
dos professores para a criacdo de possibilidades de aprendizagem centradas no
protagonismo dos estudantes e dos docentes e na potencializacdo de recursos moveis e
de espacos de criacao;

(6) Conjunto de recomendacdes para a qualificacdo da formacdo de
docentes em servico, da infraestrutura, das equipes de apoio e servi¢o educacionais
e o desenvolvimento e a atualizagdo de politicas institucionais que promovam a
qualificacdo da integragéo entre o ensino, a aprendizagem e a tecnologia.

Tais produtos, desenvolvidos e testados, convergiram para 0 mapeamento de
um conjunto de oito variaveis ligadas ao perfil, & atuacdo do professor e ao contexto
metodologico, de infraestrutura e tecnologico da escola na qual o sujeito de pesquisa
realizava oficio docente, as quais foram analisadas a partir de sete hipoOteses que se
voltaram & compreensdo da interacdo qualitativa e quantitativa entre os fatores

mencionados.
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APENDICE A — Tradugéo para o portugués da versio original do instrumento TPACK
proposto por SHMIDT et al. (2009)
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SCHMIDT, Denise; BARAN, Erwin; THOMPSON, Ann; MISHRA, Punya;
KOEHLER, Mathew; SHIN, Tae. Technological Pedagogycal Content Knowledge
(TPACK): The development and validation of an assessment instrument for preservice
teachers. Journal of Research on Technology on Education, volume 42, nimero 2, pp
123-149, 2009. (traducdo nossa)

Obrigado por destinar seu tempo ao preenchimento deste questionario. Por favor,
responda cada questdo com o melhor de seu entendimento. Sua reflexdo e respostas
espontaneas serdo muito apreciadas. Seu nome ou de sua instituicdo nao sera, em
nenhum momento, associado as suas respostas. Suas respostas sdo completamente
confidenciais.

Informac6es demograficas

1 Seu endereco de e-mail
2 Género

(A)Feminino
(B) Masculino

3 Faixa etaria

(A)18-22
(B)23-26
(C)27-32
(D)32+

4 Nivel de Ensino em que atua

(A)Anos iniciais do Ensino Fundamental
(B) Anos finais do Ensino Fundamental
(C)Qutro

5 Area de especializago

(A)Arte

(B) Educacgéo Infantil unificada com Educacéo Especial
(C) Inglés e Artes da Linguagem

(D)Lingua Estrangeira

(E) Saude

(F) Historia

(G)Estratégia Institucional: Leve/Moderada (Ensino Fundamental)
(H) Matematica

(I) Masica

(J) Ciéncia — Basico

(K)Oratdria/Teatro

(L) Outra

6 Ano na faculdade

(A)Calouro

(B) Segundo ano
(C) Terceiro ano
(D)Concluinte
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7 Vocé ja completou algum curso de informatica/computagédo?

(A)Sim
(B) Néo

Tecnologia € um conceito amplo que pode significar coisas diferentes. Para 0s
propésitos deste questionério, tecnologia se refere a tecnologias digitais — as
ferramentas digitais que usamos, como computadores, laptops, iPods, dispositivos de
méo, lousas digitais, aplicativos etc. Por favor, responda a todas as questdes, e se vocé
ndo tiver certeza ou considerar-se neutro em relacdo a alguma questdo, podera
responder “Nao concordo, nem discordo.”

1 Conhecimento Tecnoldgico (TK)

Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;
Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF D N C CF

1.1 Sei resolver meus problemas técnicos.

1.2 Assimilo conhecimentos tecnoldgicos
facilmente.

1.3 Mantenho-me atualizado em relacéo as novas
tecnologias mais importantes.

1.4 Frequentemente brinco e fago experimentos
com a tecnologia.

1.5 Conhego muitas tecnologias diferentes.

1.6 Tenho os conhecimentos técnicos de que
necessito para usar a tecnologia.

1.7 Tive oportunidades suficientes de trabalhar
com diversas tecnologias.

2 Conhecimento do contetudo
2.1 Matematica

Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;
Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF D N C CF

2.1.1 Tenho conhecimentos suficientes sobre
matematica.

2.1.2 Sei aplicar um modo de pensamento
matematico.

2.1.3 Tenho varios métodos e estratégias para
desenvolver meu conhecimento sobre matematica.

2.2 Estudos Sociais

Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;
Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF D N C CF

2.2.1 Tenho conhecimentos suficientes sobre
Estudos Sociais.

2.2.2 Sei aplicar um modo de pensamento
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historico.

2.2.3 Tenho varios métodos e estratégias para
desenvolver meu conhecimento sobre Estudos
Sociais.

Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;

Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF

D

N

C

CF

2.3.1 Tenho conhecimentos suficientes sobre
Ciéncias.

2.3.2 Sei aplicar um modo de pensamento
cientifico.

2.3.3 Tenho varios métodos e estratégias para
desenvolver meu conhecimento sobre Ciéncias.

2.4 Lectoescritura

Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;

Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF

D

N

C

CF

2.4.1 Tenho conhecimentos suficientes sobre
alfabetizacéo e lectoescritura.

2.4.2 Sei aplicar um modo de pensamento
literario.

2.4.3 Tenho varios métodos e estratégias para
desenvolver meu conhecimento sobre
alfabetizacdo e lectoescritura.

3 Conhecimento Pedagdgico (PK)

Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;

Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF

D

N

C

CF

3.1 Sei como avaliar o rendimento dos alunos em
aula.

3.2 Sei como adaptar minha docéncia ao que 0s
alunos entendem ou ndo entendem em cada
momento.

3.3 Sei adaptar meu estilo de docéncia aos alunos
com diferentes estilos de aprendizagem.

3.4 Sei avaliar a aprendizagem dos alunos de
maneiras diferentes.

3.5 Sei utilizar uma ampla variedade de enfoques
de ensino no ambiente de aula.

3.6 Sou consciente dos acertos e erros mais
comuns dos alunos no que se refere a
compreensdo dos conteudos.

3.7 Sei como organizar e manter a dinamica em
aula.
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4 Conhecimento Pedagdgico do Contetido (PCK
Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;

Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF D N C CF

4.1 Sei como selecionar abordagens de ensino
efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes em Matematica.

4.2 Sei como selecionar abordagens de ensino
efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes em Estudos Sociais.

4.3 Sei como selecionar abordagens de ensino
efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes em Ciéncias.

4.4 Sei como selecionar abordagens de ensino
efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes em Lectoescritura.

5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetido (TCK
Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;

Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF D N C CF

5.1 Conheco tecnologias que posso usar para
compreender e elaborar contetdos sobre
Matemética.

5.2 Conheco tecnologias que posso usar para
compreender e elaborar conteidos sobre Estudos
Sociais.

5.3 Conheco tecnologias que posso usar para
compreender e elaborar contetdos sobre Ciéncias.

5.4 Conheco tecnologias que posso usar para
compreender e elaborar contetdos sobre
Lectoescritura.

6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico (TPK
Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;

Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF D N C CF

6.1 Sei selecionar tecnologias que melhoram as
abordagens de ensino para uma aula.

6.2 Sei selecionar tecnologias que melhoram a
aprendizagem dos alunos em uma aula.

6.3 Minha formacdo académica docente me levou
a refletir mais profundamente sobre a forma como
as tecnologias podem influenciar nas abordagens
de ensino que emprego em aula.

6.4 Adoto um pensamento critico sobre a forma de
usar tecnologia em aula.

6.5 Posso adaptar 0 uso das tecnologias sobre as
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quais estou aprendendo a diferentes atividades de
ensino.

Discordo Fortemente = DF; Discordo = D; Nem Concordo, Nem Discordo = N;

Concordo = C; Concordo Fortemente = CF.

DF D N C CF

7.1 Posso aplicar licdes que combinam
adequadamente Matematica, tecnologias e
abordagens de ensino.

7.2 Posso aplicar licdes que combinam
adequadamente Estudos Sociais, tecnologias e
abordagens de ensino.

7.3 Posso aplicar licdes que combinam
adequadamente Ciéncias, tecnologias e
abordagens de ensino.

7.4 Posso aplicar licdes que combinam
adequadamente Lectoescritura, tecnologias e
abordagens de ensino.

7.5 Posso usar estratégias em aula que combinam
conteudo, tecnologias e abordagens de ensino que
aprendi em minha graduacao ou curso.

7.6 Posso selecionar tecnologias que melhoram o
contetido para uma aula.

7.7 Posso selecionar tecnologias para usar em uma
aula que melhoram o que ensino, como ensino e
0 gue os estudantes aprendem.

7.8 Posso conduzir e ajudar outras pessoas a
coordenar o uso de contetdos, tecnologias e
abordagens de ensino na minha escola e/ou rede
de ensino.

Por favor, complete essa sessdo escrevendo suas respostas:

1 Descreva um episodio especifico no qual um professor ou um instrutor efetivamente
demonstrou ou projetou uma estratégia combinando conteudo, tecnologias e abordagens
de ensino em uma aula. Por favor, inclua em sua descri¢do qual conteddo foi incluido na
atividade, que(quais) tecnologia(s) foi(foram) usada(s) e quais abordagens de ensino
foram implementadas.

2 Descreva um episodio especifico no qual um de seus colegas efetivamente
demonstrou ou projetou um estratégia combinando conteldo, tecnologias e abordagens
de ensino em uma aula. Por favor, inclua em sua descri¢do qual contetdo fez parte da
atividade, que(quais) tecnologia(s) foi(foram) usada(s) e quais abordagens de ensino
foram implementadas. Por favor, informe também no caso de vocé nunca ter observado
uma situagdo como essa.

3 Descreva um episodio especifico no qual vocé efetivamente realizou ou projetou uma
estratégia combinando contetdo, tecnologias e abordagens de ensino em uma aula. Por
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favor, inclua em sua descricdo qual conteldo fez parte da atividade, que(quais)
tecnologia(s) foi(foram) usada(s) e quais abordagens de ensino foram implementadas.
Por favor, informe também no caso de vocé nunca ter observado uma situacdo como
essa.
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APENDICE B — Instrumento TPACK e sobre a percep¢do do contexto metodolégico e
tecnoldgico proposto pela autora
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Avaliacdo do perfil tecnoldgico e pedagdgico do Conteudo de professores da
Educacdo Basica

Obrigado por destinar seu tempo ao preenchimento deste questionario. Por favor,
responda a cada questdo com o melhor de seu entendimento. N&o solicitaremos seu
nome, e suas respostas sdo completamente confidenciais. VVocé levara cerca de 20
minutos para respondé-lo. Sua reflexdo e respostas espontaneas serdo muito apreciadas!

Esta pesquisa tem por objetivo mapear o perfil tecnoldgico e pedagdgico do contetido
dos professores do Ensino Fundamental e do Ensino Médio e integra-se as metas
estratégicas de reestruturacdo curricular, ao Projeto Conexfes e a concretizacdo do
Projeto Educativo da Rede A. Os resultados apontados por este instrumento serdo
utilizados para compor os momentos de formagéo da Rede A para qualificagéo do perfil
docente.

Termo de Concordancia

Aceito que as respostas destinadas por mim a este questionario sejam utilizadas para
fins de pesquisa institucional e cientifica. O termo de consentimento livre e esclarecido
esta disponivel no endereco bit.ly/termodeconsentimento, para sua consulta.

e Sim
e Néo

1 Dados demograficos

1.1 Colégio da Rede A em que atuo: *
Caso vocé atue em mais de um Colégio da Rede A, assinale apenas a instituicdo em que
se encontra ao responder este questionario.

e Escola A e EscolaG e EscolaM
e FEscolaB e EscolaH e EscolaN
e EscolaC e Escolal e EscolaO
e EscolaD e Escolal e EscolaP
e EscolaE e EscolaK e EscolaQ
e EscolaF e EscolaL e EscolaR
1.2 Faixa etaria *
e 26 anos ou menos e Entre 51 e 71 anos
e Entre 27 e 38 anos e 72 anos ou mais
e Entre 39 e 50 anos
1.3 Formagéo *
Assinale apenas o nivel de formagdo mais alto.
e Magistério e Mestrado
e Graduagéo e Doutorado

Pds-Doutorado

e Especializacdo
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1.4 Caso vocé ja tenha participado de alguma disciplina, formagdo ou curso
voltado para a aplicacdo de tecnologias na educagéo, descreva-o brevemente.

2 Questdes Objetivas do tipo likert gerais

Tecnologia € um conceito amplo que pode significar coisas diferentes. Para 0s
propdsitos deste questionario, esse termo se refere a ferramentas digitais como:
computadores, laptops, iPods, lousas digitais, aplicativos etc. Tecnologias com
definicdes especificas serdo explicadas no corpo da questao.

Por favor, responda a todas as questdes, e se vocé ndo tiver certeza ou considerar-se
neutro em relagdo a alguma questdo, vocé podera responder “Nao concordo, nem
discordo.”

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - Ndo Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

2.1 Conhecimento Tecnoldgico *

e Sei realizar com autonomia todas as atividades cotidianas e profissionais
relativas ao uso de tecnologia.

Assimilo conhecimentos tecnologicos facilmente.

Mantenho-me atualizado em relacéo as novas tecnologias.

Frequentemente brinco e fagco experimentos com a tecnologia.

Conhego muitas tecnologias diferentes.

Tenho os conhecimentos técnicos de que necessito para usar a tecnologia.

Tive oportunidades suficientes de trabalhar com diversas tecnologias.

2.2 Conhecimento Pedagdgico *

e Sei como avaliar o rendimento dos alunos em aula.

e Sei como adaptar minha docéncia ao que 0s alunos entendem ou ndo entendem
em cada momento.

e Sei adaptar meu estilo de docéncia aos alunos com diferentes estilos de
aprendizagem.

e Sei avaliar a aprendizagem dos alunos de maneiras diferentes.

e Sei utilizar uma ampla variedade de enfoques de ensino no ambiente de aula.

e Sou consciente dos acertos e erros mais comuns dos alunos no que se refere a
compreensdo dos conteldos.

e Sei como organizar e otimizar a dinamica em aula.

e Sei propor atividades que mobilizam adequadamente competéncias e
habilidades.

e Sei propor acOes pedagogicas que exploram espacos diversos (brinquedoteca,
auditorio, biblioteca, laboratdrios, ginasio, museus, pracas etc)
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e Sei como propor atividades que envolvam a problematizagdo a partir da
intencionalidade dos contetdos.

e Sei como propor estratégicas pedagdgicas organizadas por diferentes
configuracBes espacotemporais (em grupos, em duplas, individuais, em circulo,
em semicirculos etc), relacionando-as com as especificidades dos contetdos
trabalhados.

¢ Sinto-me confortavel em ministrar aulas sem momentos expositivos.

2.3 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico *
Tecnologias ndo digitais: mapas, abacos, blocos l6gicos, cartazes. Tecnologias digitais:
tablet, notebook, computadores de mesa, lousa digital, aplicativos, softwares.

e Sei selecionar tecnologias que melhoram as abordagens de ensino para uma aula.

e Sei selecionar tecnologias que melhoram a aprendizagem dos alunos em uma
aula.

¢ Minha formacdo académica docente (inicial e/ou continuada) me levou a refletir
mais profundamente sobre a forma como as tecnologias podem influenciar nas
abordagens de ensino que emprego em aula.

e Adoto um pensamento critico sobre a forma de usar tecnologia em aula.

e Posso adaptar o uso das tecnologias a diferentes atividades de ensino.

e Proponho a utilizacdo de tecnologias nédo digitais para explorar 0 componente
curricular com o qual trabalho.

e Proponho a utilizacdo de tecnologias digitais de uso geral com vistas a explorar
0 componente curricular com o qual trabalho.

e Proponho a utilizacdo de tecnologias digitais especialmente desenvolvidos para
explorar o componente curricular com o qual trabalho.

e Proponho a utilizacdo de tecnologias para ampliar as possibilidades de
aprendizagem de estudantes que necessitam de apoio pedagdgico especializado.

e Proponho a utilizagdo dos recursos da lousa digital para explorar o componente
curricular com o qual trabalho.

e Costumo propor a utilizacdo dos telefones celulares (smartphones) dos alunos
em atividades pedagogicas.

e Eu teria facilidade em realizar atividades pedagdgicas envolvendo o uso de
tecnologias mesmo sem a presenca de um profissional especializado em
tecnologias educacionais em meu colégio.

2.4 Considero que as situagdes a seguir dificultam a utilizacdo de tecnologias em
contextos pedagogicos: *

e A estrutura escolar, organizada em disciplinas e salas de aula independentes,
sem comunicacao.

e A pouca divulgagédo das acOes de sucesso de alguns professores com 0 uso
das tecnologias.

e Restrigdes de tempo para aprender a utilizar novas tecnologias, fazer cursos
na area, pesquisar sites e ferramentas interessantes.

e Os periodos de aula sdo curtos e isso limita as possibilidades que a
tecnologia poderia criar para projetos baseados na aprendizagem centrada no
aluno.

e Falhas tecnoldgicas (como dificuldades no acesso a internet, por exemplo).
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e A assisténcia técnica deficitaria aos equipamentos tecnoldgicos da escola ou
dos estudantes.
e Prioridades educacionais mais urgentes.

2.5 Considero que existem outras situagdes, diferentes das anteriores, que
dificultam a utilizacdo de tecnologias com objetivos pedagdgicos. Se sim, descreva-
as.

Questdes dissertativas

Para todas as respostas das questdes dissertativas inclua o conteido, as tecnologias e as
abordagens de ensino exploradas na atividade descrita.

2.6 Descreva um episodio especifico no qual UM PROFESSOR QUE VOCE
CONHECA efetivamente demonstrou ou projetou uma estratégia combinando
conteudo, tecnologias e abordagens de ensino em uma aula.*

No caso de ndo recordar de uma situacao conforme o que foi solicitado, escreva que nao
tem episodio a relatar.

2.7 Descreva um episodio especifico no qual VOCE efetivamente demonstrou ou
projetou uma estratégia combinando conteudo, tecnologias e abordagens de ensino
em uma aula. *

No caso de ndo recordar de uma situacao conforme o que foi solicitado, escreva que nao
tem episodio a relatar.

2.8 Descreva um episodio especifico no qual VOCE efetivamente demonstrou ou
projetou uma estratégia combinando contetdo e abordagens de ensino em uma
aula, utilizando a LOUSA DIGITAL.*

No caso de nédo recordar de uma situacao conforme o que foi solicitado, escreva que néo
tem episodio a relatar.
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Questdes por disciplina de atuacdo

Vocé agora sera direcionado para questdes especificas, de acordo com o nivel de ensino
e/ou componente curricular com o qual atua. Caso vocé atue em mais de um nivel de
ensino ou componente curricular neste mesmo colégio, opte por apenas um. Ao finalizar
de responder as questdes relativas a este componente, vocé podera escolher o(s)
outro(s).

Para ser direcionado as questdes especificas, assinale a seguir seu perfil docente de
atuacéo.

Atuacéao *

e Ensino Fundamental (EF) - Anos Iniciais

e Arte (M0sica, Teatro, Artes Visuais, Artes Plasticas e areas afins) EF e/ou
Ensino Médio (EM)

e Biologia

o Ciéncias da Natureza (Ensino Fundamental - Anos Finais)

e Educacdo Fisica

e Ensino Religioso

e Filosofia

e Fisica

e Geografia

e Historia

e Lingua Estrangeira

e Lingua Portuguesa, Producdo Textual, Literatura

e Matematica

e Quimica

e Sociologia
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Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Com base nas respostas dadas as questBes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacgdes pedagogicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Matemética *
e Tenho conhecimentos suficientes sobre matematica.
e Sei aplicar um modo de pensamento matematico.
e Tenho varios métodos e estratégias para desenvolver meu conhecimento
sobre matematica.

3.2 Ciéncias Humanas *
e Tenho conhecimentos suficientes sobre Ciéncias Humanas.
e Sei aplicar um modo de pensamento para Ciéncias Humanas.
e Tenho varios métodos e estratégias para desenvolver meu conhecimento
sobre Ciéncias Humanas.

3.3 Ciéncias da Natureza
e Tenho conhecimentos suficientes sobre Ciéncias da Natureza.
e Sei aplicar um modo de pensamento cientifico.
e Tenho varios métodos e estratégias para desenvolver meu conhecimento
sobre Ciéncias da Natureza.

3.4 Linguagens
e Tenho conhecimentos suficientes sobre alfabetizacao, leitura e escrita.
e Sei aplicar um modo de pensamento literario.
e Tenho vérios métodos e estratégias para desenvolver meu conhecimento
sobre alfabetizacdo, leitura e escrita.

3.5 Conhecimento Pedagdgico do Contetdo *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes em Matematica.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes em Ciéncias Humanas.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes em Ciéncias da Natureza.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes em Linguagens.
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3.6 Conhecimento Tecnoldgico do Contetido *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar conteidos
sobre Matematica.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar conteidos
sobre Ciéncias Humanas.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar conteidos
sobre Ciéncias da Natureza.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar contetidos
sobre Linguagens.

3.7 Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Contetido *

e Sei aplicar licbes que combinam adequadamente Matemaética, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Sei aplicar licdes que combinam adequadamente Ciéncias Humanas,
tecnologias e abordagens de ensino.

e Sei aplicar licbes que combinam adequadamente Ciéncias da Natureza,
tecnologias e abordagens de ensino.

e Sei aplicar licdes que combinam adequadamente Linguagens, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Sei selecionar tecnologias que melhoram o contetudo para uma aula.

e Sei selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, Como eu ensino e o que os estudantes aprendem.

e Sei conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar 0 uso de conteddos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Com base nas respostas dadas as questBes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacgdes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este conteddo. *

e Algebra e funcdes

e Geometria e medidas

e Aritmética (nimeros e operagdes)

e Probabilidade e Estatistica

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicagdo do pensamento
cientifico frente a este conteudo. *

Pensar cientificamente um contetdo esta diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.
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Algebra e funges

Geometria e medidas

Aritmética (nimeros e operacgdes)
Probabilidade e Estatistica

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem autdnoma deste
conteudo. *

Algebra e funcbes

Geometria e medidas

Aritmética (nimeros e operacgdes)
Probabilidade e Estatistica

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetudo *

Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes em Algebra e funcdes.

Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes em Geometria e medidas.

Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes em Aritmética (nimeros e operacgdes).

Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes em Probabilidade e Estatistica.

3.5 Conhecimento Tecnolégico do Conteudo *

Conhego tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre Algebra e funcdes.

Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre Geometria e medidas.

Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre Aritmética (nimeros e operacdes).

Conhego tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre Probabilidade e Estatistica.

3.6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Conteudo *

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente Algebra e
funcdes, tecnologias e abordagens de ensino.

Conhego e aplico propostas que combinam adequadamente Geometria e
medidas, tecnologias e abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente Aritmética
(nameros e operagdes), tecnologias e abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente Probabilidade e
Estatistica, tecnologias e abordagens de ensino.

Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetdo para uma aula.

Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, CoOmMo eu ensino e o que os estudantes aprendem.

Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteddos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.
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Ciéncias da Natureza (EF - Anos Finais)

Com base nas respostas dadas as questBes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacgdes pedagogicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este contetdo. *

e Origem e manutencao da vida.
Sistemas vivos: composicao, processos, reproducao.
Ecossistema e biodiversidade: transformacdes bioldgica, fisica e quimica.
Propriedades e transformacdes dos corpos e materiais.
Terra: constituicdo e movimento.

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica

continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicacdo do pensamento

cientifico frente a este conteudo. *

Pensar cientificamente um conteudo esta diretamente relacionado com a habilidade do

educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.
e Origem e manutencao da vida.

Sistemas vivos: composicao, processos, reproducao.

Ecossistema e biodiversidade: transformac@es bioldgica, fisica e quimica.

Propriedades e transformacdes dos corpos e materiais.

Terra: constituicdo e movimento.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem autdnoma deste
conteudo. *

e Origem e manutencéo da vida.
Sistemas Vvivos: composicao, processos, reproducao.
Ecossistema e biodiversidade: transformagdes biologica, fisica e quimica.
Propriedades e transformacdes dos corpos e materiais.
Terra: constituicdo e movimento.

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetdo *
e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da origem e manutencéo da vida.
e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca de sistemas vivos: composicéo,
processos, reproducéo.
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e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca de ecossistema e biodiversidade:
transformacoes bioldgica, fisica e quimica.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca das propriedades e das
transformacdes dos corpos e materiais.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da Terra, sua constituicdo e seu
movimento.

3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetido *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre a origem e manutencéo da vida.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre os sistemas vivos: composicao, processos, reproducao.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre ecossistema e biodiversidade: transformacdes bioldgica,
fisica e quimica.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre propriedades e transformacdes dos corpos e materiais.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre a Terra, sua constituicdo e seu movimento.

3.6 Conhecimento Tecnolédgico Pedagdgico do Contetido *

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo "Origem
e manutencdo da vida", tecnologias e abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
"Sistemas vivos: composicdo, processos, reproducdo”, tecnologias e abordagens
de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteudo
"Ecossistema e biodiversidade: transformacdes bioldgica, fisica e quimica”,
tecnologias e abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
"Propriedades e transformac6es dos corpos e materiais"”, tecnologias e
abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo "Terra:
constituicdo e movimento", tecnologias e abordagens de ensino.

Posso selecionar tecnologias que melhoram o conteudo para uma aula.

Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, Como eu ensino e o que os estudantes aprendem.

Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteudos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formagdes pedagogicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:
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DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - Ndo Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este conteudo. *
e Origem e transformacdes da vida sob diferentes perspectivas.
e Biodiversidade: organizacao, distribuicao e abundancia.
e Manutencdo dos sistemas vivos: transformacfes da matéria e energia.
e Hereditariedade: padr0es, processos de armazenamento, transmissao e expressao
da informacéo genética.

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicagdo do pensamento
cientifico frente a este conteudo. *
Pensar cientificamente um conteudo esta diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.

e Origem e transformacdes da vida sob diferentes perspectivas.

e Biodiversidade: organizacao, distribuicao e abundancia.

e Manutencéo dos sistemas vivos: transformac6es da matéria e energia.

e Hereditariedade: padrdes, processos de armazenamento, transmissao e expressao

da informacéo genética.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem auténoma deste
conteudo. *

e Origem e transformacdes da vida sob diferentes perspectivas.

e Biodiversidade: organizacdo, distribuicao e abundancia.

e Manutencdo dos sistemas vivos: transformacdes da matéria e energia.

e Hereditariedade: padrdes, processos de armazenamento, transmissao e expressao

da informacéo genética.

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetdo *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes acerca da origem e transformacdes da vida sob
diferentes perspectivas.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes acerca da biodiversidade: organizacéo, distribuicéo
e abundancia.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes acerca da manutencdo dos sistemas Vivos:
transformacdes da matéria e energia.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento € a
aprendizagem dos estudantes acerca da hereditariedade: padrdes, processos de
armazenamento, transmissao e expressao da informag&o genética.
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3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetido *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre a origem e as transformacbes da vida sob diferentes
perspectivas.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre biodiversidade: organizacao, distribuicdo e abundancia.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre manutencdo dos sistemas vivos: transformacdes da matéria e
energia.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre hereditariedade: padres, processos de armazenamento,
transmisséao e expressao da informacéo genética.

3.6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Conteudo *

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetido “Origem
e transformagodes da vida sob diferentes perspectivas”, tecnologias e abordagens
de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteddo
“Biodiversidade: organizagdo, distribuicdo e abundancia”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteddo
“Manuten¢do dos sistemas vivos: transformacdes da matéria e energia”,
tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteddo
“Hereditariedade: padrdes, processos de armazenamento, transmissdo e
expressdo da informacgdo genética”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetdo para uma aula.

e Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, como eu ensino e o que os estudantes aprendem.

e Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteudos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacbes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - Nao Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acGes de formacgdo pedagogica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este conteudo. *
e Materiais, propriedades, transformacdes e usos no cotidiano.



257

e Modelos atdbmicos e moleculares e suas relagdes com evidéncias empiricas e
propriedades de materiais.

e Transformagdes quimicas: produgdo, armazenamento e transporte de energia.

e Quimica nos sistemas naturais: qualidade de vida e impactos ambientais.

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicacdo do pensamento
cientifico frente a este conteddo. *
Pensar cientificamente um conteddo esta diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.

e Materiais, propriedades, transformacdes e usos no cotidiano.

e Modelos atdmicos e moleculares e suas relagdes com evidéncias empiricas e

propriedades de materiais.
e Transformacdes quimicas: producdo, armazenamento e transporte de energia.
e Quimica nos sistemas naturais: qualidade de vida e impactos ambientais.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem autdnoma deste
conteudo. *

e Materiais, propriedades, transformacdes e usos no cotidiano.

e Modelos atdmicos e moleculares e suas relagdes com evidéncias empiricas e

propriedades de materiais.
e Transformaces quimicas: producdo, armazenamento e transporte de energia.
e Quimica nos sistemas naturais: qualidade de vida e impactos ambientais.

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetdo *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes acerca de materiais, propriedades, transformagdes
€ usos no cotidiano.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes acerca de modelos atbmicos e moleculares e suas
relacBes com evidéncias empiricas e propriedades de materiais.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento e a
aprendizagem dos estudantes acerca das transformacGes quimicas: producéo,
armazenamento e transporte de energia.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento e a
aprendizagem dos estudantes acerca da Quimica nos sistemas naturais:
qualidade de vida e impactos ambientais.

3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetido *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre materiais, propriedades, transformacdes e usos no cotidiano.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre modelos atébmicos e moleculares e suas relagbes com
evidéncias empiricas e propriedades de materiais.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre transformacdes quimicas: producdo, armazenamento e
transporte de energia.
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e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre quimica nos sistemas naturais: qualidade de vida e impactos
ambientais.

3.6 Conhecimento Tecnologico Pedagogico do Conteudo *

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteddo
“Materiais, propriedades, transformagdes e usos no cotidiano”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteddo
“Modelos atomicos e moleculares e suas relagdes com evidéncias empiricas e
propriedades de materiais”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteddo
“Transformagdes quimicas: producdo, armazenamento e transporte de energia”,
tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetido “Quimica
nos sistemas naturais: qualidade de vida ¢ impactos ambientais”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetido para uma aula.

e Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, Como eu ensino e o que os estudantes aprendem.

e Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteudos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Fisica

Com base nas respostas dadas as questBes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacgdes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este contetudo. *

e Movimentos em sistemas nos processos naturais e tecnoldgicos

e Energia em sistemas nos processos naturais e tecnolégicos

e Eletromagnetismo em sistemas nos processos naturais e tecnologicos

e Matéria e radiacdo em sistemas em processos naturais e tecnolégicos

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica

continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicacdo do pensamento

cientifico frente a este conteudo. *

Pensar cientificamente um contetdo esté diretamente relacionado com a habilidade do

educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.
e Movimentos em sistemas nos processos naturais e tecnoldgicos
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e Energia em sistemas nos processos naturais e tecnologicos
e Eletromagnetismo em sistemas nos processos naturais e tecnoldgicos
e Matéria e radiacdo em sistemas nos processos naturais e tecnoldgicos

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acGes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem auténoma deste
conteudo. *

e Movimentos em sistemas nos processos naturais e tecnoldgicos

e Energia em sistemas nos processos naturais e tecnologicos

e Eletromagnetismo em sistemas nos processos naturais e tecnologicos

e Matéria e radiacdo em sistemas nos processos naturais e tecnoldgicos

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetdo *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca dos movimentos em sistemas nos
processos haturais e tecnologicos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da energia em sistemas nos
processos haturais e tecnologicos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca do eletromagnetismo em sistemas
NOS processos naturais e tecnoldgicos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da matéria e da radiacdo em sistemas
nOS processos naturais e tecnoldgicos.

3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetdo *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagodgicas sobre movimentos em sistemas nos processos naturais e
tecnoldgicos.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre energia em sistemas nos processos naturais e
tecnoldgicos.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre eletromagnetismo em sistemas nos processos naturais e
tecnologicos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da matéria e da radiagdo em sistemas
Nos processos naturais e tecnoldgicos.

3.6 Conhecimento Tecnologico Pedagogico do Conteudo *

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteddo
“Movimentos em sistemas nos processos naturais e tecnologicos”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteudo “Energia
em sistemas nos processos naturais e tecnologicos”, tecnologias e abordagens de
ensino.
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e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Eletromagnetismo em sistemas nos processos naturais e tecnoldgicos”,
tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteudo “Matéria
e radiacdo em sistemas em processos naturais e tecnoldgicos”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetdo para uma aula.

e Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, Como eu ensino e 0 que os estudantes aprendem.

e Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteudos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Lingua Portuguesa

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacbes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este contetddo. *

e Apropriacdo do sistema de escrita alfabético/ortografico.

e Variantes linguisticas no processo de producdo e compreensdo de textos.

e Formacdo literaria, intertextualidade e identidade cultural.

e Comunicacdo, linguagem verbal e ndo verbal e anélise linguistica.

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicacdo do pensamento
cientifico frente a este contetdo. *
Pensar cientificamente um contetdo esté diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.

e Apropriagdo do sistema de escrita alfabético/ortografico.

e Variantes linguisticas no processo de producéo e compreenséo de textos.

e Formacdo literaria, intertextualidade e identidade cultural.

e Comunicacdo, linguagem verbal e ndo verbal e analise linguistica.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem auténoma deste
conteudo. *

e Apropriacao do sistema de escrita alfabético/ortografico.

e Variantes linguisticas no processo de producdo e compreensdo de textos.

e Formacdo literéria, intertextualidade e identidade cultural.

e Comunicagdo, linguagem verbal e ndo verbal e analise linguistica.
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3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetido *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da apropriacdo do sistema de escrita
alfabético/ortografico.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca das variantes linguisticas no
processo de producdo e compreensao de textos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da formacdo literaria,
intertextualidade e identidade cultural.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca de comunicacgéo, linguagem verbal e
ndo verbal e analise linguistica.

3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetdo *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre a apropriagdo do sistema de escrita alfabético/ortografico.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre variantes linguisticas no processo de producdo e
compreenséo de textos.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre formacéo literaria, intertextualidade e identidade cultural.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre comunicacdo, linguagem verbal e ndo verbal e analise
linguistica.

3.6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Contetido *

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetido
“Apropriagdo do sistema de escrita alfabético/ortografico”, tecnologias e
abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Variantes linguisticas no processo de produg¢do e compreensdo de textos”,
tecnologias e abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Formacdo literaria, intertextualidade e identidade cultural”, tecnologias e
abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Comunicag¢ao, linguagem verbal e ndo verbal e analise linguistica”, tecnologias
e abordagens de ensino.

Posso selecionar tecnologias que melhoram o conteddo para uma aula.

Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, CoOmMo eu ensino e o que os estudantes aprendem.

Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar 0 uso de conteddos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Lingua Estrangeira



262

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacbes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - Ndo Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este contetdo. *

e GéEneros textuais e orais: rotinas, descricdes e relatos.

e Aspectos morfossintaticos e fonéticos.

e Recursos linguisticos e expressivos na comunicacao.

e Manifestagdes culturais: interacdo e compreenséo.

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acBes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicacdo do pensamento
cientifico frente a este conteddo. *
Pensar cientificamente um conteddo esta diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.

e Géneros textuais e orais: rotinas, descricoes e relatos.

e Aspectos morfossintaticos e foneticos.

e Recursos linguisticos e expressivos na comunicacao.

e Manifestagdes culturais: Interacdo e compreensao.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem autdnoma deste
conteudo. *

e Géneros textuais e orais: rotinas, descricoes e relatos.

e Aspectos morfossintaticos e fonéticos.

e Recursos linguisticos e expressivos ha comunicacao.

e Manifestagdes culturais: interacdo e compreensé&o.

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetdo *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca de géneros textuais e orais: rotinas,
descricdes e relatos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca dos aspectos morfossintaticos e
fonéticos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca dos recursos linguisticos e
expressivos na comunicacao.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca de manifestagdes culturais: interagéo
e compreensao.
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3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetido *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre géneros textuais e orais: rotinas, descri¢des e relatos.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre aspectos morfossintaticos e fonéticos.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre recursos linguisticos e expressivos na comunicacao.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre manifestacdes culturais: interacdo e compreensao.

3.6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Conteudo *

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteudo
“Géneros textuais e orais: rotinas, descricdes ¢ relatos”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Aspectos morfossintaticos e fonéticos”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Recursos linguisticos e expressivos na comunicagdo”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Manifestagdes culturais: interagdo e compreensdo”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Posso selecionar tecnologias que melhoram o conteido para uma aula.

e Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, Como eu ensino e o que os estudantes aprendem.

e Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar 0 uso de contedos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacbes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas agdes de formacédo pedagogica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este contetudo. *

e A arte e a cultura de massa: processos de homogeneizacgdo de identidades.

e Multiculturalismo: cultura local, regional, nacional e internacional.

e Aurte e identidades: culturas juvenis e suas significagoes.

e Experiéncia poética e expressiva.
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3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplica¢do do pensamento
cientifico frente a este conteudo. *
Pensar cientificamente um contetdo esté diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.

e A arte e a cultura de massa: processos de homogeneizacéo de identidades.

e Multiculturalismo: cultura local, regional, nacional e internacional.

e Aurte e identidades: culturas juvenis e suas significacoes.

e Experiéncia poética e expressiva.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem auténoma deste
conteudo. *

e A arte e a cultura de massa: processos de homogeneizacéo de identidades.

e Multiculturalismo: cultura local, regional, nacional e internacional.

e Arte e identidades: culturas juvenis e suas significacoes.

e Experiéncia poética e expressiva.

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetdo *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da arte e da cultura de massa:
processos de homogeneizacao de identidades.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca do multiculturalismo: cultura local,
regional, nacional e internacional.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da arte e de identidades: culturas
juvenis e suas significacdes.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da experiéncia poética e expressiva.

3.5 Conhecimento Tecnolégico do Conteudo *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre arte e cultura de massa: processos de homogeneizacéo de
identidades.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre multiculturalismo: cultura local, regional, nacional e
internacional.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre arte e identidades: culturas juvenis e suas significacdes.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre experiéncia poética e expressiva.

3.6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Conteudo *
e Conhego e aplico propostas que combinam adequadamente o contetido “A arte e
a cultura de massa: processos de homogeneizacao de identidades”, tecnologias e
abordagens de ensino.
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e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Multiculturalistmo: cultura local, regional, nacional e internacional”,
tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco ¢ aplico propostas que combinam adequadamente o contetido “Arte e
identidades: culturas juvenis e suas significagdes”, tecnologias e abordagens de
ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteddo
“Experiéncia poética e expressiva”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetido para uma aula.

e Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, como eu ensino e 0 que os estudantes aprendem.

e Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteudos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Educacao Fisica

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacgdes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este conteado. *
e Préticas corporais: produto e produtoras de linguagem.
e Dindmica corporal: fisiologia e biomecanica.
e Cultura corporal: habilidades especificas e complexas.
e Cultura corporal de movimento: contextos, construcdo socio-histérica e
posicionamento critico.

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicagdo do pensamento
cientifico frente a este conteudo. *
Pensar cientificamente um contetdo esté diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.

e Préticas corporais: produto e produtoras de linguagem.

e Dindmica corporal: fisiologia e biomecanica.

e Cultura corporal: habilidades especificas e complexas.

e Cultura corporal de movimento: contextos, construcdo socio-histérica e

posicionamento critico.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem auténoma deste
conteudo. *
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e Préticas corporais: produto e produtoras de linguagem.

e Dinamica corporal: fisiologia e biomecanica.

e Cultura corporal: habilidades especificas e complexas.

e Cultura corporal de movimento: contextos, construcdo socio-histérica e
posicionamento critico.

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetido *

Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca de praticas corporais: produto e
produtoras de linguagem.

Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da dinamica corporal: fisiologia e
biomecanica.

Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da cultura corporal: habilidades
especificas e complexas.

Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da cultura corporal e do movimento:
contextos, construgdo socio-histdrica e posicionamento critico.

3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetdo *

Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre préaticas corporais: produto e produtoras de linguagem.
Conhego tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre a dindmica corporal: fisiologia e biomecanica.

Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre cultura corporal: habilidades especificas e complexas.
Conhego tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre cultura corporal e do movimento: contextos, construcédo
sOcio-histdrica e posicionamento critico.

3.6 Conhecimento Tecnolégico Pedag6gico do Contetido *

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetido
“Praticas corporais: produto e produtoras de linguagem”, tecnologias e
abordagens de ensino.

Conhego e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Dinamica corporal: fisiologia e biomecanica”, tecnologias e abordagens de
ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Cultura corporal: habilidades especificas e complexas”, tecnologias e
abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Cultura corporal de movimento: contextos, construgdo socio-historica e
posicionamento critico”, tecnologias e abordagens de ensino.

Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetdo para uma aula.

Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, como eu ensino e 0 que 0s estudantes aprendem.

Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteddos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.
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Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacbes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - Ndo Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acGes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este conteudo. *
¢ Representacdes, sentidos e significados do tempo historico.
e Andlise de processos historicos nas civilizagBes: amerindios, africanos, afro-
brasileiros, americanos, europeus e asiaticos.
e Inter-relacBes entre processos e atua¢do humana.
e RelacOes de saber e poder no espago-tempo.

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicacdo do pensamento
cientifico frente a este conteudo. *
Pensar cientificamente um contetdo esta diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.

¢ Representacdes, sentidos e significados do tempo historico.

e Andlise de processos historicos nas civilizacBes: amerindios, africanos, afro-

brasileiros, americanos, europeus e asiaticos.
e Inter-relagdes entre processos e atuacdo humana.
e RelacOes de saber e poder no espago-tempo.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem autdnoma deste
conteudo. *

¢ Representacdes, sentidos e significados do tempo historico.

e Andlise de processos histéricos nas civilizacGes: amerindios, africanos, afro-

brasileiros, americanos, europeus e asiaticos.
e Inter-relagdes entre processos e atua¢do humana.
e RelacOes de saber e poder no espago-tempo.

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetdo *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca de representacdes, sentidos e
significados do tempo historico.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da analise de processos historicos
nas civilizagbes: amerindios, africanos, afro-brasileiros, americanos,
europeus e asiaticos.
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Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca das inter-relacfes entre processos e
atuacdo humana.

Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca das relacfes de saber e poder no
espago-tempo.

3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetido *

Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre representacdes, sentidos e significados do tempo
historico.

Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre analise de processos histdricos nas civilizagdes:
amerindios, africanos, afro-brasileiros, americanos, europeus e asiaticos.
Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre as inter-relacdes entre processos e atua¢do humana.
Conhego tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre relaces de saber e poder no espaco-tempo.

3.6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Conteudo *

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteido
“Representagdes, sentidos e significados do tempo historico”, tecnologias e
abordagens de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteido
“Analise de processos historicos nas civilizagdes: amerindios, africanos,
afro-brasileiros, americanos, europeus e asiaticos”, tecnologias e¢ abordagens
de ensino.

Conhecgo e aplico propostas que combinam adequadamente o contedo
“Inter-relagdes entre processos e atuacdo humana”, tecnologias e abordagens
de ensino.

Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteldo
“Relagdes de saber e poder no espaco-tempo”, tecnologias e abordagens de
ensino.

Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetdo para uma aula.

Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, Como eu ensino e o0 que os estudantes aprendem.

Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteudos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formagdes pedagogicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente
D - Discordo
N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
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C - Concordo
CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este conteudo. *
e Localizacdo do sujeito e dos grupos sociais: relagdes sociais, ambientais,
politicas e econémicas.
e ConfiguracOes espacotemporais: dindmicas gerais da natureza e processos
sociais, econdémicos, politicos e historicos.
e Conceitos e multiplas linguagens para ver, pensar, ler e escrever a Geografia.
e Dinémica dos processos sociais: responsabilidade e participacdo, acOes éticas e
politicas.

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicacdo do pensamento
cientifico frente a este conteado. *
Pensar cientificamente um conteudo esté diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.
e Localizacdo do sujeito e dos grupos sociais: relagbes sociais, ambientais,
politicas e econdmicas.
e ConfiguragOes espacotemporais: dindmicas gerais da natureza e processos
sociais, econémicos, politicos e historicos.
e Conceitos e multiplas linguagens para ver, pensar, ler e escrever a Geografia.
e Dindmica dos processos sociais: responsabilidade e participacdo, aces éticas e
politicas.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem autdnoma deste
conteudo. *
e Localizacdo do sujeito e dos grupos sociais: relagbes sociais, ambientais,
politicas e econdmicas.
e ConfiguragOes espacotemporais: dindmicas gerais da natureza e processos
sociais, econémicos, politicos e historicos.
e Conceitos e multiplas linguagens para ver, pensar, ler e escrever a Geografia.
e Dindmica dos processos sociais: responsabilidade e participacdo, acOes éticas e
politicas.

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetido *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da localizagdo do sujeito e dos
grupos sociais: relagdes sociais, ambientais, politicas e econdmicas.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca das configuracbes espagotemporais:
dindmicas gerais da natureza e processos sociais, econdmicos, politicos e
historicos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar o pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca dos conceitos e das multiplas
linguagens para ver, pensar, ler e escrever a Geografia.
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e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da dinamica dos processos sociais:
responsabilidade e participacdo, acOes éticas e politicas.

3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetido *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre a localizagcdo do sujeito e dos grupos sociais: relacdes
sociais, ambientais, politicas e econémicas.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre configuracdes espacotemporais: dindmicas gerais da
natureza e processos sociais, econdémicos, politicos e historicos.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre conceitos e multiplas linguagens para ver, pensar, ler e
escrever a Geografia.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre dindmica dos processos sociais: responsabilidade e
participacdo, acdes éticas e politicas.

3.6 Conhecimento Tecnologico Pedagogico do Conteudo *

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Localizacdo do sujeito e dos grupos sociais: relagcdes sociais, ambientais,
politicas e econdmicas”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Configuracdes espagotemporais: dindmicas gerais da natureza e processos
sociais, econdmicos, politicos e historicos”, tecnologias e abordagens de
ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Conceitos e multiplas linguagens para ver, pensar, ler e escrever a
Geografia”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Dinamica dos processos sociais: responsabilidade e participagdo, agdes
éticas e politicas”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Posso selecionar tecnologias que melhoram o conteido para uma aula.

e Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, Como eu ensino e o que os estudantes aprendem.

e Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteldos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formagdes pedagogicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo
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CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este contetdo. *

e Pensar filoséfico e suas relagbes com a vida cotidiana

e Investigacdo Filosofica

e Linguagem e sistemas filoséficos

e Concepcdes éticas, estéticas e politicas

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicagdo do pensamento
cientifico frente a este conteudo. *
Pensar cientificamente um conteudo esta diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.

e Pensar filoséfico e suas relagdes com a vida cotidiana

¢ Investigacdo filoséfica

e Linguagem e sistemas filoséficos

e Concepcdes éticas, estéticas e politicas

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem auténoma deste
conteudo. *

e Pensar filoséfico e suas relagbes com a vida cotidiana

e Investigacdo filosofica

e Linguagem e sistemas filosoficos

e Concepcdes éticas, estéticas e politicas

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Conteddo *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca do pensar filoséfico e das suas
relagbes com a vida cotidiana.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da investigacao filosofica.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da linguagem e dos sistemas
filosoficos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca de concepcOes éticas, estéticas e
politicas.

3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre o pensar filosofico e as suas relagbes com a vida
cotidiana.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre a investigacgdo filosofica.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre a linguagem e os sistemas filosoficos.
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e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre concepcgdes éticas, estéticas e politicas.

3.6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Contetido *

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Pensar Filosofico e suas relagdes com a vida cotidiana”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Investigagao Filosofica”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Linguagem e sistemas filos6ficos”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Concepgdes €ticas, estéticas e politicas”, tecnologias e abordagens de
ensino.

e Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetdo para uma aula.

e Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, como eu ensino e 0 que os estudantes aprendem.

e Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de conteldos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Ensino Religioso

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacOes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este conteado. *
e O ser humano: corporeidades, identidades, imanéncia-transcendéncia,
religiosidade, valores e limites éticos, direitos humanos e dignidade.
e Fundamentos do Ensino Religioso: teologias, textos sagrados, culturas e
tradicGes religiosas, religido e ciéncias.
e Linguagens Religiosas: narrativas, ritos e simbolos.
e RelacBGes e experiéncias religiosas: ethos e alteridade, ecumenismo, dialogo
inter-religioso.

3.2 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicacdo do pensamento
cientifico frente a este conteudo. *

Pensar cientificamente um contetdo esté diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.
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O ser humano: corporeidades, identidades, imanéncia-transcendéncia,
religiosidade, valores e limites éticos, direitos humanos e dignidade.
Fundamentos do Ensino Religioso: teologias, textos sagrados, culturas e
tradicdes religiosas, religido e ciéncias.

Linguagens Religiosas: narrativas, ritos e simbolos.

Relacbes e experiéncias religiosas: ethos e alteridade, ecumenismo, dialogo
inter-religioso.

3.3 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem autdnoma deste
conteudo. *

O ser humano: corporeidades, identidades, imanéncia-transcendéncia,
religiosidade, valores e limites éticos, direitos humanos e dignidade.
Fundamentos do Ensino Religioso: teologias, textos sagrados, culturas e
tradigdes religiosas, religido e ciéncias.

Linguagens Religiosas: narrativas, ritos e simbolos.

Relacbes e experiéncias religiosas: ethos e alteridade, ecumenismo, dialogo
inter-religioso.

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetudo *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca do ser humano: corporeidades,
identidades, imanéncia-transcendéncia, religiosidade, valores e limites
éticos, direitos humanos e dignidade.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca dos fundamentos do Ensino
Religioso: teologias, textos sagrados, culturas e tradi¢des religiosas, religido
e ciéncias.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca das linguagens religiosas: narrativas,
ritos e simbolos.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca das relacGes e das experiéncias
religiosas: ethos e alteridade, ecumenismo, dialogo inter-religioso.

3.5 Conhecimento Tecnoldgico do Contetido *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre o ser humano: corporeidades, identidades, imanéncia-
transcendéncia, religiosidade, valores e limites éticos, direitos humanos e
dignidade.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre os fundamentos do Ensino Religioso: teologias, textos
sagrados, culturas e tradi¢es religiosas, religido e ciéncias.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre as linguagens religiosas: narrativas, ritos e simbolos.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre as relacdes e as experiéncias religiosas: ethos e alteridade,
ecumenismo, dialogo inter-religioso.
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3.6 Conhecimento Tecnologico Pedagogico do Conteudo *

e Conhego e aplico propostas que combinam adequadamente o conteudo “O
ser humano: corporeidades, identidades, imanéncia-transcendéncia,
religiosidade, valores e limites éticos, direitos humanos e dignidade”,
tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Fundamentos do Ensino Religioso: teologias, textos sagrados, culturas e
tradigoes religiosas, religido e ciéncias”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Linguagens Religiosas: narrativas, ritos e simbolos”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Relagdes e Experiéncias Religiosas: ethos e alteridade, ecumenismo,
didlogo inter-religioso”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetido para uma aula.

e Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, como eu ensino e o que os estudantes aprendem.

e Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de contedos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.

Sociologia

Com base nas respostas dadas as questdes a seguir, teremos subsidios para oferecer
formacOes pedagdgicas voltadas aos interesses e as necessidades apontadas pelos
professores participantes da pesquisa.

Legenda:

DF - Discordo Fortemente

D - Discordo

N - N&o Concordo nem Discordo (Neutro)
C - Concordo

CF - Concordo Fortemente

3.1 Considero que poderiam ser promovidas acbes de formacdo pedagdgica
continuada para aprofundar os meus conhecimentos frente a este contetdo. *

e Representacdes e linguagens sociais

e Estruturas e relagdes sociais

e Multiculturalidade: espacos de construgédo da diversidade e da individualidade

e Sociologia nas relacdes de poder, de trabalho, de cidadania

3.2 Considero que poderiam ser promovidas agdes de formacédo pedagogica
continuada para aprofundar as minhas possibilidades de aplicagdo do pensamento
cientifico frente a este conteudo. *
Pensar cientificamente um contetdo esté diretamente relacionado com a habilidade do
educador em propor estratégias de aprendizagem contextualizadas e problematizadoras.

e Representacdes e linguagens sociais

e Estruturas e relagdes sociais

e Multiculturalidade: espacos de construgédo da diversidade e da individualidade

e Sociologia nas relacdes de poder, de trabalho, de cidadania
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3.3 Considero que poderiam ser promovidas acdes de formacdo pedagogica
continuada para aprofundar a minha habilidade de aprendizagem autdnoma deste
conteudo. *

e Representacdes e linguagens sociais

e Estruturas e relagdes sociais

e Multiculturalidade: espacos de construgédo da diversidade e da individualidade

e Sociologia nas relagdes de poder, de trabalho, de cidadania

3.4 Conhecimento Pedagdgico do Contetido *

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca das representacdes e linguagens
sociais.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca das estruturas e das relagdes sociais.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da Multiculturalidade: espacos de
construcdo da diversidade e da individualidade.

e Sei como selecionar abordagens de ensino efetivas para guiar 0 pensamento
e a aprendizagem dos estudantes acerca da Sociologia nas relacdes de poder,
de trabalho, de cidadania.

3.5 Conhecimento Tecnolégico do Conteudo *

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre as representacdes e linguagens sociais.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagogicas sobre as estruturas e as relagdes sociais.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre Multiculturalidade: espacos de construcdo da diversidade
e da individualidade.

e Conheco tecnologias que posso usar para compreender e elaborar propostas
pedagdgicas sobre Sociologia nas relacbes de poder, de trabalho, de
cidadania.

3.6 Conhecimento Tecnoldgico Pedagogico do Conteudo *

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteudo
“Representagdes e linguagens sociais”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Estruturas e rela¢des sociais”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o contetdo
“Multiculturalidade: espagos de construcdo da diversidade e da
individualidade”, tecnologias e abordagens de ensino.

e Conheco e aplico propostas que combinam adequadamente o conteudo
“Sociologia nas relacdes de poder, de trabalho, de cidadania”, tecnologias e
abordagens de ensino.

e Posso selecionar tecnologias que melhoram o contetido para uma aula.

e Posso selecionar tecnologias para usar em uma aula que melhoram o que eu
ensino, como eu ensino e 0 que o0s estudantes aprendem.
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e Posso conduzir e ajudar outras pessoas a coordenar o uso de contetdos,
tecnologias e abordagens de ensino no meu colégio e/ou na Rede A.
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APENDICE C — Relagio entre as diferentes dimensdes TPACK e as variaveis
identitarias (idade, formacéo, capacitacao na area das tecnologias educacionais e area de
atuacao)
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Faica Etara n [T walor
"CF PERFIL TRALY - MEDIA DE TODAS A5 DIMENSOES MH
Entre 27 & 38 anas 251 4,000 [0,45]
Entre 35 & 30 anas 214 3,50mb [0,42]
Entre 31 & 74 anas = 3,72 [0,38]
00 DESEMPENHO SAMR® 26 anos 0 menas a3 2,00 [1,00- 2,00 0,593
Entre 27 & 38 anos 251 2,00 [1,00- 2,00
Entre 39 & 50 anas 24 2,00 [1,00- 2,00
=43 2,00 [1.00:- 2,50]

Entre 31 & 71 anas

1 - representacac por rmecie |OF] - Teste ARCVA [post-hoc de Tukey]
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b = B ey
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i 1 2,00mb [1.00- 2,00
2 25 Dos 4
e B e T
2 - representacio por guartss - Teste de Kruskal-Walis [post-foc de Dunn)
Ares e B n [T pwlL
TR TR e e
CiEncies ds naturess B 352 (042
Ciencies humanas 140 4,02 (10,39
Lingusgens, cidigos 151 352 (o41)
Matematicn az 3,55 0,47
0O DESEMPENHD SAMRA Ensino Funcamantal 23 4,008 [L00- 2000 3,001
Ciencies da neturess =1 1,008 [1,00- 2,000
Ciencies humanas 110 2,000 [1,00-4,00]
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Pistematics 4 2,00 [4 00~ 2007

1~ PEprESENTACAD pOr e [OF] - Tesos AMOVA |post-hoe de Tukey]
2 - representacio por quartis - Teste de Kruskal-Walis [post-foc de Dunn)

Visualize esses dados com resolucdo maior por meio do QR-Code ou do

endereco bit.ly/apendicecl



279

e el C b2l [T ] Ty TeRaL
=== e il =] A H T
Lapiebiredrar e-da g d il & [FECEE = | Ak A ok -4 4] EE Y & I - ] A0 A i, £ - ] 433 il 407 o, Bl
e el RRE Jad-apd] ag el [hkb-dag] Ak s [4,FE-kad] ad B ke k] aaa i - i ]
Lsahainasrar df LoMBsLE FTC T F TR FE) AW 8 O -d371] 40 A [ag-d] afi  BEL [L -] A0 [le-d]
i 3 41u &b [amn-da8 4L B Hid-d04] 4k 4 Bt -4 ] axh AR laau-d i a4 Ham -4
e 4 & el skl ame- s axi el [abk-ded] aw abch [aa- s aiy  bBO | - ] dkk aga - ]
e o Lovuslias [ T T T = TT-aad AT shOD |- L] Akl B |ASN-ATH LT e e
M1E i - i, il i LFF-i = ik ] 3 ! -
AL TR I T T T I O ] Y T
AT T T T =
[FErT——— =" 142 [ 'y a a [eT] -
e A L [EELRLE ] L takk-4.24] L5 i 14,2 - ] i |20 - e a8 H T - ]
Losnbubrirnsrar. de- Cormslate S AR 85 - ] E 1o ] gk - 0] £ ] B -4, i8] £ & [FE BERT | L Jadl -4 35]
e + A8 all o - 5] ok A i -4 7] 4T (] i = i | f B _ s - i ] 434 i -, 3]
e 3 b ek c [EEERES. | ik gt - d ] ik [t - ] duh E |ig& - kT i i - i, ]
shaacirs e Ul il i [FETBET | FT TR T T T | I [ - i | P T T FE T LET [T ]
Lankwcirusnas. Tacwithgica A0 wEE [ad-dgEi] A aE R TT -] Wk BD R~ ] il - T iSSP - iaT)
=TTy L PErT L -4 ¥ - aT i - T
— — _—
] = ? B ) %
m F v — -4 -q.."._l ERTEFF| q,l_l. - 1 - T
et AT L N ) e o | AW bR [ - 4.l | L] [EEERL |
Lahab i v e LETEHEE Aun L [agrn -4 A Al [k -daT] HE AR [t - 445] 4 e - |
i E did ] [LEPEEE S | &£ 5F ' ik -4 35] LT i & AT - 4.83] £ & 2 - ]
e 4 & e B akh-aTe aM x g - d ag] 4 i [k - 4,08] 3t JaED - ]
e o Lovuslias W R T FT Tk - 8] A ] [ - 4,17] FTT] J -
Lwnhabirer Tamitien AR s Jase-asm A bEC TS - i) A o i) i i ]
oy e = Bk -4 uh F-
%M Wl BT AR oA
e am = AP -ng TR L S ] FE N E I T amy  sE [LE- A i sk ST - ] ama  [LE- A
Lewnirebrireti de Comedas dyid B s -diE LT ] LT -4 38 EE Y AR M - 4] ET- ] ] [FESEL R | dgd [ J47F -d ] L] [ - 4, i
nhaacirs dii B -] AER A [l -dd] im A i - ] FETIY 1 - ] FET & [k - ] FETINN TR
e E & e L T i B - d au] i w 41 - i | M c |a5a - ax1] a5l i [ - aac] 4®  [dka- 4T
hwbiire oo Lomadas aTa Bl - M sbd  [hi-aal] dah ol [4m-a0] am oExk o [alu-de| dkt ik - i TW] AT [A7u- A
Lankwcirueras. Tacaitgica b3S ab L Adh  BE JaTi-dgd) kD Pl - sk - [P} sk [ - ] ATH [T - )
= Akl fiiien I T T T P T P T T —TTT LAzl
LFLEL hrdarss A Fahs [OTCTR B8 ) B B el e el o Pl e cleds forvci . P

LFUT M i e oM BT B P CE T, ok o, e

[=] =

endereco bit.ly/apendicec?2

Visualize esses dados com resolu¢do maior por meio do QR-Code ou do
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