UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
CAMPUS DE PALMAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM
GESTAO DE POLITICAS PUBLICAS

ELSE BETANIA GOMES DA ROCHA

AVALIACAO DE COMPETENCIAS E FLUENCIAS DIGITAIS:
UM ESTUDO COM PROFESSORES DAS SERIES INICIAIS E FINAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO DE PALMAS-TO.

PALMAS/TO
2020



ELSE BETANIA GOMES DA ROCHA

AVALIACAO DAS COMPETENCIAS E ELUENCIAS DIGITAIS:
UM ESTUDO COM PROFESSORES DAS SERIES INICIAIS E FINAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO DE PALMAS-TO.

Projeto de Dissertacdo apresentado ao
Programa de Pos-Graduacdo em Gestdo
de Politicas Publicas da Universidade
Federal do Tocantins, como requisito
final para a obtencéo do titulo de Mestre
em Gestdo de Politicas Publicas.

Area de Concentracdo: Gestdo e
Avaliacdo de Politicas Publicas.

Orientadora: Profd. Dra. Suzana Gilioli
da Costa Nunes.

PALMAS/TO
2020



Dados Internacionais de Catalogacio na Publicacio (CIP)
Sistema de Bibliotecas da Universidade Federal do Tocantins

D224a DA ROCHA, ELSE BETANIA GOMES

AVALIACAO DE COMPETENCIAS E FLUENCIAS DIGITAIS: UM
ESTUDO COM PROFESSORES DAS SERIES INICIAIS E FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL DO MUNICTPIO DE PALMAS-TO. / ELSE
BETANIA GOMES DA ROCHA .- Palmas , TO, 2020

185f.

Dissertagdo (Mestrado Profissional) - Universidade Federal do Tocantins
—Campus Universitario de Palmas - Curso de Pos-Graduagdo (Mestraco)
Profissional em Gestédo de Politicas Publicas, 2020.

Ornentadora : Suzana Gilioli da Costa Nunes.

1. Competéncias e Fluéncias Digitais. 2. Tecnologias Digitais. 3.
Educagdo. 4 Ensino e Aprendizagem. . Titulo

CDD 350

TODOS O5 DIREITOS RESERVADOS — A reprodugéo total ou parcial, de qualquer
forma ou por qualquer meio deste documento € autorizado desde que citada a fonte.

A violagéo dos direitos do autor (Lein® 9.610/98) € crime estabelecido pelo artigo 184
do Codigo Penal.

Elaboradoe pelo sistema de geraciio automatica de ficha catalogrifica da UFT com os
dados fornecidos pelo(a) autor(a).






Dedico este trabalho aqueles que amo.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus pela sabedoria, pelo entendimento, pelo direcionamento e pelo
renovo a cada manhd. E por ter me dado salde e forga, para buscar e vencer todos os desafios
que ndo foram poucos, mas concedendo vitoria em todos eles.

A minha filha, Katharine, pela compreensdo da necessidade de me ausentar durante
todo o periodo de estudo.

A minha querida mae, Maria das Gracas, pelo apoio e incentivo a mim dispensados.

A todos os professores do Programa de Mestrado em Gestdo de Politicas Publicas
(GESPOL), por me proporcionarem reflexdes e por ndo medirem esforcos para que este
projeto se concretizasse.

E aos profissionais da Secretaria do GESPOL, por sempre atenderem a todos com
cordialidade e presteza.

Aos profissionais das escolas pesquisadas (diretores e coordenadores), agradeco a
acolhida e aos professores a disponibilidade e tempo dedicado. Sem vocés esta pesquisa ndo
seria possivel.

A todos os colegas de Mestrado, pelas trocas, pelas descobertas, pela amizade e pelo
companheirismo durante todo o periodo desta caminhada.

A todas as pessoas, que de uma forma ou de outra contribuiram ou participaram para o
desenvolvimento desta Dissertacéo.

Aos professores da Banca Examinadora, Dra. Sara Dias Trindade, Dra. Keile
Aparecida Beraldo e Dr. Geraldo Costa Junior, pelo tempo dedicado a leitura, pelas valiosas
contribuicdes e sugestdes a esta pesquisa.

Por fim, meu agradecimento especial a minha Orientadora, Prof®. Dra. Suzana Gilioli
da Costa Nunes, pelo privilégio de sua orientacdo, por acreditar em mim, por fazer me
esforcar um pouco mais e ir além do que eu imaginava e assim buscar novos caminhos e

possibilidades.



Vi

“Pois o Senhor é quem da sabedoria; de sua
boca procedem o conhecimento e o
discernimento ”.

Provérbios 2:6



vii

RESUMO

DA ROCHA. Else Betania Gomes. Avaliacdo das competéncias e fluéncias digitais: um
estudo com professores das series iniciais e finais do ensino fundamental do municipio
de Palmas - TO. 2019. 185 fl. Dissertacdo (Mestrado em Gestdo de Politicas Publicas) —
Universidade Federal do Tocantins, Palmas, 2019.

Com o objetivo de analisar o nivel de competéncia digital pelo uso das TDIC como forma de
potencializar o conhecimento na construcéo de aprendizagens e apropriagdo do processo é que
se realizou um estudo com 226 professores, das séries iniciais e finais, de onze escolas do
Ensino Fundamental, distribuidas nas regides Norte, Central e Sul, do Municipio de
Palmas/TO. Reuniu-se dados a partir de uma pesquisa do tipo exploratoria descritiva, com
abordagem quantitativa, realizada através de aplicacdo de survey, tendo como instrumento de
coleta de dados de uma escala de autoavaliacdo, baseada no questiondrio DigCompEdu —
Competéncia Digital para Educadores, desenvolvido pelo EU Science Hub (servigo de
Ciéncia e Conhecimento da Comissdo Europeia) validado para a populacdo portuguesa por
Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019) e traduzido para o portugués do Brasil, por Sales e
Santo (2019). Para o estudo da validade e fidelidade da escala utilizou-se a técnica da Anélise
da Consisténcia Interna, com base no método do coeficiente alfa de Cronbach e da técnica
conhecida como Anélise do Componente Principal, baseada nos métodos Varimax e Promax.
E para definicdo do tamanho da amostra, utilizou-se o calculo probabilistico do tipo
estratificado, proposto por Barbeta (2012). Os respondentes realizaram uma autorreflexdo
através do modelo de habilidades digitais para professores, com foco nas Competéncias
Profissionais dos Professores, Competéncias Pedagogicas dos Professores e Competéncias
dos Alunos. A partir dos resultados obtidos, conclui-se que o professores apresentam um nivel
de competéncia moderado, nivel Bl-Integradores, representado pelo maior percentual
diagnosticado.

Palavras-chave: Competéncias e Fluéncias Digitais; Tecnologias Digitais; Educacdo; Ensino
e Aprendizagem.
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ABSTRACT

DA ROCHA. Else Betania Gomes. Evaluation of digital skills and fluencies: a study with
teachers from the initial and final grades of elementary school in the city of Palmas-TO,
2019, 185 pages. Dissertation (Master in Public Policy Management) - Federal University of
Tocantins, Palmas, 2019.

In order to analyze the level of digital competence through the use of TDIC as a way to
enhance knowledge in the construction of learning and appropriation of the process, this study
was conducted with 226 teachers, from the beginning and final grades, from eleven
elementary schools, distributed in the North, Central and South regions of the Municipality of
Palmas/TO. Data were gathered from a descriptive exploratory research with a quantitative
approach, conducted through a survey, using as a data collection instrument a self-assessment
scale, based on the DigCompEdu - Digital Competence for Educators questionnaire,
developed by the EU Science Hub (Science and Knowledge Service of the European
Commission) validated for the Portuguese population by Dias-Trindade, Moreira and Nunes
(2019) and translated into Brazilian Portuguese by Sales and Santo (2019). To study the
validity and fidelity of the scale, it was used the Internal Consistency Analysis technique,
based on the Cronbach's alpha coefficient method and the technique known as Principal
Component Analysis, based on the method Varimax and Promax. And for to define the
sample size, the stratified type probabilistic calculation, proposed by Barbeta (2012), was
used. Respondents self-reflected through for Teacher Digital Skills model, focusing on
Teacher Professional Skills, Teacher Pedagogical Skills, and Student Skills. Through the
results obtained, it was concluded that teachers have a moderate competence level, level B1-
Integrators, represented by the highest percentage diagnosed.

Keywords: Digital skills and fluency; Digital technologies; Education; Teaching and learning.
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1 INTRODUCAO

As tecnologias digitais se expandiram rapidamente em diversos setores da sociedade,
provocando mudancas significativas, especialmente nas formas de produzir, guardar e
recuperar informacfes. E as escolas, enquanto instituicdes formalmente responsaveis pelos
processos de ensino e aprendizagem, ndo podem ficar alheias a tais mudancas. As praticas e
posturas pedagdgicas adequadas ao contexto de séculos passados ndo mais atendem as
necessidades contemporaneas. Nas palavras de Kensky; Medeiros (2017, p. 219), a educacéo
no presente século “requer a discussao e proposicdo de estratégias didaticas inovadoras que
possam assegurar a eficacia dos processos de ensino e de aprendizagem, bem como a gestdo
dos conhecimentos”. Neste contexto, os docentes precisam desenvolver novas competéncias
para ensinar, aproveitando o potencial destas tecnologias.

Pensando nestas novas competéncias importantes ndo somente para os docentes, mas
para todos os cidaddos, a Comissdo Europeia desenvolveu um Quadro de Competéncia
Digital para Cidaddos (DigComp) que as especifica. E o “DigComp tornou-se numa
ferramenta bem aceita ndo somente na Europa, para a avaliacdo e a certificacdo da
Competéncia Digital. Também tem servido de parametros para a formacdo de professores
(COMISSAO EUROPEIA, 2013).

S&o 5 (cinco) as competéncias constantes no referido quadro, organizadas em certo
nivel de gradacdo. A primeira ¢ denominada “Literacia da informagdo e dos média” seguida
da “Comunicagdo e colaboracgao digital”, “Criacdo de conteudo digital”, “Uso responsavel” e
a quinta e Gltima, resolucdo de problemas (COM, 2005 p. 23).

Resultados de pesquisas realizadas no Brasil (GONCALVES, 2017; BARBOSA,
LOUREIRO, 2012, MENDES, 2008) sobre o uso e dominio que os professores tém das
tecnologias digitais ndo apontam para um cenario animador, se comparados com este rol de
competéncias, pois em geral apontam para indicios de integracdo das tecnologias na préatica
pedagdgica.

Gongcalves (2017, 2018) esclarece os motivos do emprego do termo indicios, pois as
mudancas observadas nas praticas sdo pontuais e descontinuas, visto que, em estudos
posteriores nos mesmos contextos, geralmente as mudancgas ndo sdo mais observadas, ou seja,
ndo somente ndo se consolidaram como até mesmo retrocederam (GONCALVES; PERRIER;
ALMEIDA, 2018). A autoras esclarecem, ainda, que os motivos para tal descontinuidade séo
0s mais variados possiveis, sendo 0s mais recorrentes: a rotatividade de professores nas

escolas publicas, a falta de manutencéo e substituicdo dos equipamentos danificados pelo uso
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(computadores, tabletes...), a fraca ou inexistente velocidade de conexdo a internet na escola,
e, na maioria dos casos, a insuficiente formacdo docente. Diante destas e outras pesquisas na
area, pode-se inferir que, de modo geral, os professores estdo no primeiro nivel de
competéncia digital: “Literacia da informag¢ao e dos média” (COM, 2005).

Sobre o termo literacia, cabe esclarecer que tem origem na expressdo Information
Literacy. Segundo Dudziak (2003), tal expressdo surgiu pela primeira vez na literatura em
1974 em um relatorio intitulado The information service environment relationships and
priorities, o qual foi submetido a National Commission on Libraries and Information Science
(NCLIS) de autoria do bibliotecario americano Paul Zurkowski. Schwarzelmuller (2005, p. 5)

afirma que a American Library Association, define o termo information literacy como:

a competéncia que exige das pessoas habilidades de uso do pensamento critico para
localizar, avaliar e usar a informacéo, tornando-as aprendizes independentes. Pode
ser traduzido ainda como letramento informacional, que esta ligado ao dominio
sobre o crescente universo informacional, incorporando conhecimentos e valores
relacionados & busca, acesso, avaliacdo, organizagdo e difusdo da informacéo e do

conhecimento.

Cabe destacar que essa competéncia, atualmente, tem se tornado um diferencial e até
mesmo um requisito de sobrevivéncia em um mercado global e em constantes mudancas. No
Brasil, o campo da competéncia informacional ainda carece de estudos mais elaborados com
base em pesquisas cientificas, para dar énfases e possibilidades de avancos de ordem prética a
geracdo de novos conhecimentos, especialmente no contexto da educacao.

Baseado neste contexto, as unidades de ensino tém papel fundamental no processo de
construcdo de conhecimento, através da formacao de individuos conscientes, esclarecidos e
com capacidade de aprendizagem independente.

Quando se discute competéncias de aprendizagem e tecnologias digitais, € importante
refletir sobre o papel da Pedagogia na educacdo, uma vez que as transformacdes tecnoldgicas
avancam a cada dia e estdo mais presentes nas comunidades escolares, fazendo-se necessario
uma redefini¢do do ensino e aprendizado.

Portanto, existe uma necessidade de focar a discussdo na pedagogia, nas pedagogias
emergentes e no impacto que estas podem ter no desenvolvimento de competéncias para o
século 21 (DIAS-TRINDADE; MOREIRA, 2017, p. 100).

Assim, é importante entender que as tecnologias sdo ferramentas inovadoras para a
criagdo de ecossistemas digitais de aprendizagem dinamicos, e que as ferramentas da web
social configuram novos ambientes educativos, tornando-se necessario reconhecer a
necessidade de o processo ser sustentado por modelos que permitam produzir as competéncias

hoje necessarias ao sucesso das organizacoes.
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Na realidade, a presenca da tecnologia é uma constante, tornando-se, pois, necessario
repensar o paradigma educacional, de forma que as institui¢cdes educativas assumam o efetivo
contributo das tecnologias digitais, que hoje se podem assumir como verdadeiras extensdes da
memoria e que tornam mais valiosa a capacidade de pesquisa e de selecdo da informacéo
(DIAS-TRINDADE; MOREIRA, 2017).

Diante desse contexto, € fundamental que os proprios professores saibam apropriar-se
das vantagens dessas tecnologias, e as utilizem na criacdo de novos ambientes de
aprendizagem, mais motivadores, mais estimulantes e, sobretudo, sejam capazes de
desenvolver, nos seus estudantes, as competéncias essenciais para a sua integragdo na cultura
digital, caracteristica deste século.

Nota-se a relevancia que se tem atribuido, atualmente, a aprendizagem ao longo da
vida e ao desenvolvimento de competéncias, bem como cenarios onde os alunos aprendem a
tomar o controle e gerenciar a sua propria aprendizagem, conduzindo-0s a pensar criticamente
e a avaliar a qualidade do seu proprio resultado de aprendizagem, tanto durante quanto apds
sua formacgdo (COUTINHO, 2009; UNESCO, 2009).

Ainda nesse contexto, tem-se discutido um “novo paradigma” que coloca a énfase na
centralidade do aluno e nos objetivos de formacéo, colocando o enfoque na aprendizagem e
no papel ativo do aprendente (VEIGA SIMAO; SANTOS; COSTA, 2003), 0 que remete para
papéis diferenciados para o aluno e para o professor com implicacGes nas metodologias de
ensino-aprendizagem e de avaliacéo.

E, por sua vez, é importante para ser bem-sucedido numa economia suportada pela
inovagdo, que os cidaddos desenvolvam competéncias como: colaboracdo, criatividade e
capacidade de resolucdo de problemas, para além de qualidades ao nivel pessoal como
persisténcia, curiosidade e iniciativa.

E nesse sentido que se faz necessario repensar o paradigma educacional, levando-se
em conta as chamadas “literacias fundacionais”, que representam cada vez mais apenas um
ponto de partida para o desenvolvimento de competéncias mais complexas e adaptadas ao que
é esperado dos cidaddos do novo milénio.

Fundamentado nessa necessidade, o municipio de Palmas, por meio da Secretaria
Municipal de Educacdo — SEMED e de suas unidades educacionais disponibilizam espacos
pedagdgicos, denominados laboratorios de informatica, que contribuem para a construcao de

conhecimentos e para o avanco coletivo rumo as novas possibilidades de aprender e ensinar.
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De acordo com a Portaria GAB/SEMED n° 001, de 7 de janeiro de 2010, da Secretaria
de Educacdo do Municipio de Palmas/TO, no seu art. 2° através dos laboratorios de

informatica, objetivam-se:

I- possibilitar a criacdo de ambientes de aprendizagem diferenciados, dindmicos,
colaborativos e interativos;

I1- potencializar o uso critico e criativo dos diferentes recursos tecnolégicos, como
forma de expressdo oral, escrita, registro, socializagdo e producdo de textos em
diferentes contextos e linguagens;

I11- favorecer o uso das tecnologias da informagdo e comunicagdo como recursos no
processo ensino e aprendizagem, no desenvolvimento da leitura e da escrita e no
processo de formacdo dos educandos;

IV- propiciar condigBes de acesso e uso das tecnologias voltadas para a pesquisa e
producédo do conhecimento;

V- promover agdes de cunho pedagdgico que atendam as demandas apontadas para
a inclusdo social e digital de toda a comunidade educativa;

VI- possibilitar o uso das tecnologias da informagdo e da comunicagdo e diferentes
midias como recursos a serem utilizados na atuacéo docente (PALMAS, 2010 a).

Cabe desta forma ao professor, promover a integracdo de contetdo, a comunicagao
com os educandos e a compreensdo dos contedos curriculares, bem como dinamizar a sala
de aula e o laboratorio de informatica.

Ainda, como responsabilidade do professor, este deve buscar desenvolver o seu
potencial verificando suas habilidades pedagogicas digitais, através do uso da tecnologias
para impulsionar o envolvimento ativo dos alunos no processo de aprendizagem e a sua
prépria apropriacdo desse processo.

Nesse sentido, para que haja o aumento da qualidade do ensino, € importante um
envolvimento ativo do professor nas suas interagfes com colegas, alunos, pais e entidades
interessadas para o desenvolvimento profissional individual e para o bem geral, como também

para a continua inovacdo da escola e da profissdo docente.
1.1 Objetivos

1.1.1 Objetivo geral

No sentido de aprofundar o estudo da questao referente a avaliacdo das competéncias e
fluéncias digitais dos docentes da Rede de Ensino de Palmas, o objetivo geral desta pesquisa é
analisar o nivel de competéncia digital de professores, das séries iniciais e finais, do ensino
fundamental, com base no DigCompEdu “Checkin'” (COMISSAO EUROPEIA, 2020).

10 DigCompEdu Check-In é uma ferramenta digital de autorreflexdo, que permite aprender mais sobre os pontos
fortes pessoais e as areas onde é possivel melhorar a utilizacéo que se faz das tecnologias digitais para o ensino e
a aprendizagem. Disponivel para o uso por professores em < https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-
H-PT> Acesso em 05 Fev. 2020.


https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-H-PT
https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-H-PT
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Para atingir o objetivo supracitado, perpassa-se por algumas etapas, caracterizadas

pelos objetivos especificos, a seguir:

1.1.2 Objetivos especificos

a) Mensurar as competéncias profissionais dos educadores quanto ao uso de
tecnologias digitais para comunicar, colaborar e evoluir profissionalmente;

b) Diagnosticar o nivel das competéncias pedagoOgicas quanto a avaliacdo da
capacidade de uso das tecnologias digitais na melhoria do processo de ensino e
aprendizagem;

c) Compreender os aspectos relacionados a promocao da competéncia digital dos

estudantes quanto ao uso das tecnologias digitais de forma criativa e responsavel.
1.2 Justificativa

Pesquisadores da tematica tecnologias educacionais como Gongalves; Perrier;
Almeida (2018); Dias-Trindade; Moreira (2017); Ribeiro; Dias-Trindade (2017); Goncalves
(2017); Valente (2015); Almeida; Alves; Lemos (2014); Almeida; Barreto; Jesus (2012);
Almeida; Valente (2011); Almeida (2008); Valente; Almeida (2007); Coutinho (2006, 2008,
2009), dentre outros, alertam para as profundas transformacgdes sociais e seus impactos na
escola e seus curriculos. Para estes autores a escola enfrenta o desafio de ir além do ensino
das competéncias basicas, como vinha fazendo nos séculos anteriores. Com a emergéncia das
tecnologias digitais, os curriculos escolares precisam ser inovados. Nao basta a escola ensinar
a ler, escrever e calcular. Apesar da importancia destas competéncias, a elas precisam ser
agregadas outras que promovam comportamentos como o espirito critico, a autonomia, a
criatividade, a capacidade de resolucéo de problemas, a comunicacdo e o desenvolvimento de
trabalhos colaborativos.

Diante da necessidade de inovar o curriculo escolar emerge, também a necessidade de
inovar a formacéo docente. Estes precisam se capacitar para a adoc¢do de novas metodologias
e estratégias de ensino adequadas ao desenvolvimento das competéncias que os estudantes
precisam para melhor viverem no século 21.

Os mesmos autores concordam que a integracdo curricular das TDIC é um caminho
para as mudancgas necessarias ao processo educativo, tanto no tocante a formacgdo dos
professores, quanto & adequagdo dos curriculos as necessidades do presente século, pois as

tecnologias educativas, em particular as moveis, usadas desde os primeiros anos de
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escolaridade, contribuem para a promogao ¢ o desenvolvimento dessas “novas competéncias”
ao criar novas possibilidades ou ao complementar abordagens educativas ja existentes, tais
como apoiado em projetos experimentais, pesquisas e métodos de aprendizagem adaptativos
(WORLD ECONOMIC FORUM, 2015, p. 1).

Fato indiscutivel é que, para ensinar com o uso das tecnologias e desenvolver as
competéncias dos alunos, inicialmente o professor precisa desenvolver suas proprias
competéncias profissionais para tal uso. Assim, educadores e pesquisadores na educacao
precisam investigar e buscar alternativas para “expandir o repertorio tecnoldgico dos docentes
como meio de instrumentaliz&-los para uma pratica pedagdgica fundamentada em um novo
paradigma, diferente do tradicional, que mantém distantes alunos e professores” (GARCIA et
al, 2011, p.80).

Garcia e Camas (2019), consideram que essa mudanca paradigmatica ndo € téo
simples, e argumentam que empregar as tecnologias nos processos de aprendizagem, pode ser
para o professor contemporéneo, o maior desafio. Richiteli (2017), concorda que integrar as
tecnologias na pratica pedagogica ¢ uma empreitada complexa. Destaca ainda que, em se
tratando da realidade do professor de escola publica, a situacdo é menos favoravel.

Cabe destacar que, mesmo que a escola publica seja bem estruturada, conte com a
quantidade suficiente de equipamentos, rede l6gica e fisica de qualidade, o desafio permanece,
pois ndo basta usar as tecnologias, mas usa-las pedagogicamente. Assim, como argumenta
Figueiredo (2016), o desafio ndo estd na integra¢do de estratégias “digitais” na sala de aula,
mas sim em usad-las de uma forma que permita o desenvolvimento das competéncias
emancipadoras. Professores e estudantes devem aprender a usar as tecnologias para
desenvolver atividades que ndo seriam possiveis sem elas.

Trata-se de usar as tecnologias para potencializar o trabalho pedagdgico, visto que
com elas ¢ possivel “criar conteudos digitais com multiplas linguagens e midias, em sintonia
com a disposicéo hipertextual do computador e do novo leitor capaz de superar a linearidade
do texto no suporte papel” (SILVA, 2010, p. 30).

Neste contexto, a formacdo dos docentes assume uma relevancia ainda maior. E as
reflexdes sobre as novas competéncias docentes frente as tecnologias digitais apontam a
necessidade de “(re) orientacdo do papel e do trabalho do professor diante da cultura digital.
A formacéo de professores, seja inicial ou continuada precisa contemplar 0 uso dos novos
equipamentos, mas principalmente, que este uso seja adequado para promover a

aprendizagem de conteudo, de procedimentos e atitudes (KENSKI, 1998).
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Exige-se, assim, que tal formagdo ajude os professores na aquisicdo de fluente
competéncia digital, a qual “envolve a utilizagdo segura e critica das tecnologias” para o
trabalho pedagdgico, para o lazer e para a comunicacao, em geral. Ele precisa aprender a usar
o computador ou equipamento similares (em rede) “para recuperar, avaliar, armazenar,
produzir, apresentar e trocar informacdo e para comunicar e participar em redes de
cooperagao via Internet” (COM, 2005, p. 18, JOLY; SILVA; ALMEIDA, 2012).

Somente um professor fluente digital pode promover uma “nova educagdo”, coerente
com as necessidades e realidades do século XXI. Apesar de os estudantes serem considerados
hoje “nativos digitais”, muitas vezes sabem usar as tecnologias para jogar, interagir nas redes
sociais e, até mesmo para resolver problemas praticos, como fazer compras. Mas cabe ao
professor, como agente da aprendizagem (Valente, 2002) organizar e orientar a préatica
pedagdgica de forma a aproveitar o potencial dessas tecnologias em beneficio da sua
formacéo escolar e humana.

E fundamental que os docentes consigam usar as ferramentas adequadas a essa
sociedade digital ou em rede e dela retirar o que existe de mais importante para desenvolver
suas préprias competéncias e de seus alunos (OZAN; KESIM, 2013). Dias-Trindade; Moreira
(2017) defendem a necessidade de se criar efetivamente espagos que impilam os professores a
usar as TDIC, mas principalmente que estes docentes se sintam acolhidos para experimentar e
posteriormente validar as praticas docentes com as TDIC. Pois, somente um professor
aprendente podera ensinar/ajudar os estudantes a passarem do nivel de “literacia digital” para
o de uma verdadeira “fluéncia digital”.

Diante destes pressupostos, a presente pesquisa, em termos sociais, pode lancar bases
capazes de contribuir para o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem docente. Ao
tomar conhecimento sobre o que sabe e 0 que precisa aprender, em relacédo as tecnologias, por
meio de uma autoavaliacdo, os participantes poderdo dar o primeiro e importante passo para
desenvolver as habilidades e competéncias necessarias.

Como contribui¢des académicas, podem ser citadas, como diferenciais deste trabalho,
a promoc¢do de oportunidades para reflexdo sobre as competéncias e fluéncias digitais de
professores. Tal reflexdo poderd contribuir para novos estudos tedricos e praticos que
levariam a apropriacdo das tecnologias digitais.

Seguindo para o contexto educacional no Municipio, 0 presente estudo podera
contribuir para impulsionar a formagdo de professores e, consequentemente, o
aperfeicoamento de novos métodos de emprego das tecnologias educacionais, na rede de

ensino, de forma contextualizada.
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1.2.1 Formulacdo do problema

Por entender que a rede de ensino em pauta carece de um estudo capaz de analisar o
nivel de competéncia digital de professores, visto que somente identificando seu nivel de
dominio das tecnologias é possivel ao docente buscar a ampliacdo de sua aprendizagem e
desenvolver competéncias digitais, necessarias para ensinar com tais tecnologias.

Partindo desse pressuposto é que a pesquisa se justifica com a intencionalidade de
responder a seguinte questdo: Qual o nivel de competéncia digital de professores das séries

iniciais e finais, de onze escolas, do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Palmas?
1.3 Organizagéo do estudo

Esta dissertagdo estd organizada em sete capitulos, a fim de facilitar o entendimento
do tema proposto. Além da introducdo, o capitulo | descreve os objetivos geral e especificos,
a relevancia para o desenvolvimento da pesquisa, bem como a problematica pela qual se
justifica a proposta da pesquisa.

O capitulo 2 relata como acontecem as politicas de atendimento ao aluno do ensino
fundamental em Palmas, com um breve historico da instituicdo mantenedora.

Nos capitulos 3 e 4 sdo apresentados o referencial tedrico sobre o papel das TDIC no
contexto educacional. Detalham as caracteristicas da Geracdo Z: de imigrantes a nativos
digitais; descrevem as interacdes: tecnologia, educagdo e fluéncia digital, como também a
integracdo das TDIC no processo ensino aprendizagem e ainda, relatam sobre as
competéncias docentes para o uso da TIC no ensino.

Em seguida, no capitulo 5, é descrita a metodologia de pesquisa adotada para o
desenvolvimento desta dissertacdo. Trata-se de uma pesquisa exploratdria descritiva, com
abordagem quantitativa, tendo como instrumento de coleta de dados uma autoavaliacao,
baseada no questionario DigCompEdu — Digital Competence Framework for Educators.

O capitulo 6 apresenta os resultados obtidos no estudo, com as andlises e interpretagdo
dos dados. Ja no capitulo 7 sdo apresentadas as consideracOes finais da pesquisa, as
contribuicdes sugeridas para a educacdo no municipio e recomendacdes para pesquisas
futuras. Por fim, sdo relacionadas todas as referéncias utilizadas no desenvolvimento desta

dissertacdo.



2 POLITICAS DE ATENDIMENTO AO ALUNO DO ENSINO FUNDAMENTAL EM
PALMAS

Este capitulo expde brevemente o historico da Secretaria Municipal de Educacdo de
Palmas, Tocantins. Aborda os aspectos legais referentes as politicas publicas educacionais e

apresenta os dados gerais da referida rede.
2.1 Abordagem historica

A jovem cidade de Palmas foi planejada para ser a capital do Tocantins, ultimo estado
brasileiro criado e consolidado pela constituicdo de 1988, como parte do desmembramento
territorial do norte goiano. No final do ano de 2019, com apenas trinta anos de existéncia, o
municipio conta com uma vasta miscigenacao de pessoas vindas de todos os cantos do Brasil
e uma populacdo estimada de 299.127 habitantes, sendo que, no ultimo censo de 2010,
contava com 228.332 habitantes (IBGE, 2010).

E neste contexto de expansdo populacional que a Secretaria Municipal da Educagio —
SEMED, tem a importante missdo de zelar pelas politicas publicas educacionais de suas
criancas e adolescentes.

A SEMED, com endereco situado na 104 Norte, Av. JK, Edificio Via Nobre
Empresarial, 1° e 2° andar, no Plano Diretor Norte, € o0 6rgao responsavel por promover o
acesso da comunidade a escolarizagdo regular e aos bens de cultura com equidade e qualidade
social, em conformidade aos principios norteadores da cidadania republicana, constante na
Lei n® 2.299, no art. 31, de 30 de margo de 2017 (PALMAS, 2017). Uma consulta sobre as
competéncias das SEMED, mostra que estas estdo bem estabelecidas e publicadas no site da

Prefeitura de Palmas. Sao elas:

I- desenvolver e implementar a politica educacional no Municipio;

I1- executar a politica municipal de educacdo, abrangendo o planejamento, estudos,
projetos, normalizacéo e fiscalizacfo do sistema correspondente;

I11- propor, desenvolver, adotar e adaptar métodos e técnicas capazes de promover
um ensino universal e de qualidade;

IV- articular a politica e a gestdo educacional com as demais politicas sociais do
Municipio;

V- promover a articulagdo da politica e gestdo educacional do Municipio nos
ambitos Federal e Estadual, visando a integracdo dos programas;

VI- gerir a infraestrutura fisica, a politica de apoio ao discente e as condi¢des
pedagogicas do ensino municipal, de modo a garantir a aprendizagem e estimular a
permanéncia do aluno na escola;

VII- promover a gestdo de curriculos e conteldos escolares, sob uma perspectiva
inovadora que privilegie a qualidade do ensino e a promocéo da cidadania;

VII1I- outras atividades nos termos do regimento (PALMAS, 2017, s/p).



23

A rede municipal de ensino de Palmas, Tocantins, no ano de 2019, constitui-se por 78
unidades de ensino, distribuidas nas modalidades: 31 centros municipais de educagdo infantil;
25 escolas de tempo parcial; 8 escolas de tempo integral adaptadas; 8 escolas de tempo
integral padrdo e 6 escolas do campo.

Todas as escolas de Ensino Fundamental da rede municipal tém seu trabalho
direcionado pelo Regimento Escolar do Ensino Fundamental, conforme Capitulo |, art. |, da

Educacao, que define:

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicGes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas manifesta¢des culturais.
8§1°[..]

§ 2° Este Regimento é um instrumento que regulamenta, a partir da legislacdo
educacional, a estrutura e o funcionamento das Escolas Municipais de Ensino
Fundamental (Regime Parcial, Regime Integral e do Campo), mantidas pela
Prefeitura Municipal de Palmas, dando ordenamento legal.

§ 3° O Regimento Escolar do Ensino Fundamental também define as competéncias
dos diversos segmentos da comunidade escolar e os direitos e deveres de todos 0s
seus integrantes (PALMAS, 2018).

O Capitulo 111 artigo 81 do Regimento Escolar da SEMED, ao tratar do Quadro do
Magistério, esclarece que a UE “¢ constituida de todos(as) os(as) professores(as) efetivos(as)
e/ou contratados(as), lotados(as) na UE, nas funcdes de docente, supervisor(a) educacional,
orientador(a) educacional e diretor(a)”. Ja o artigo 82 faz a distingdo entre dois grupos
componentes do quadro do magistério, que sdo: “I - corpo docente (regéncia de classe): a)
docente — o(a) professor(a) regente, em uma ou mais disciplinas; b) professor(a) auxiliar”
(PALMAS, 2018).

Seguindo a linha da Sec¢éo IV do Regimento Escolar, no seu art. 92, esclarece que o(a)
professor(a) regente ¢ o(a) “servidor(a) lotado(a) na UE, que atua em sala de aula, em uma ou
mais turmas, em qualquer que seja a disciplina, contetido ou programa”.

Ressalta-se que a Prefeitura Municipal de Palmas, por meio da SEMED, se preocupa
com a necessidade de assegurar uma politica publica educacional, com énfase ao processo de
alfabetizacéo e letramento dos educandos, conforme Constituicdo Federal de 1988 e a Lei n°
9.394/ 1996. Para tal, dispbe por meio da PORTARIA/GAB/SEMED n° 853, de 25 de agosto
de 2010, no Capitulo I, art. 1°, que:

O ensino fundamental deve garantir as oportunidades educativas requeridas para o
atendimento das necessidades basicas de aprendizagem dos educandos, com énfase
nos saberes relacionados ao:
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I- dominio dos instrumentos essenciais a aprendizagem para toda a vida — a leitura, a
escrita, a expressao oral, o calculo, a capacidade de solucionar problemas e elaborar
projetos de intervencgdo na realidade;

I1- dominio dos conteidos basicos de aprendizagem - conhecimentos conceituais
dos varios campos do saber, capacidades cognitivas e sociais amplas e
procedimentos gerais e especificos dos diversos campos do conhecimento, bem
como valores e atitudes fundamentais a vida pessoal e a convivéncia social
(PALMAS, 2010b).

Assim, por meio dos instrumentos legais estabelecidos, a SEMED pauta-se na busca
pelo alcance da sua missdo, conforme suas competéncias. Neste contexto, a rede municipal de
educacdo de Palmas, Tocantins, atua junto & comunidade escolar na busca da efetivacdo das
politicas publicas educacionais, baseadas na Constituicdo Federal.

A referida rede, conforme dados colhidos junto a Diretoria de Recursos Humanos da
SEMED, conta, aproximadamente, com 461 docentes temporarios e 1.429 docentes do quadro
efetivo. Estes estdo lotados nas 78 unidades de ensino (UE) sendo 31 Centros Municipais de
Educacéo Infantil — CMEI’s e nas 47 escolas (41 urbanas e 6 rurais) das séries iniciais e finais
do Ensino Fundamental, distribuidos nas regiGes Central, Norte, Sul e Zona Rural de Palmas.

E é neste universo que se insere a presente pesquisa.
2.2 Contexto da Pesquisa

A pesquisa foi realizada, de acordo com a autorizagdo da SEMED (Anexo A) em 11
(onze) unidades educacionais urbanas da Rede Publica Municipal de Ensino, sendo 03 (trés)
da regido Norte, 04 (quatro) da regido Central e 04 (quatro) da regido Sul de Palmas TO, que
atendem ao ensino fundamental, nos periodos matutino, vespertino e noturno.

Participaram da referida pesquisa, professores atuantes em sala de aula, distribuidos
nas séries iniciais e series finais do Ensino Fundamental, que consentiram em participar da
pesquisa. Do quantitativo de docentes, informado via OFICIO n® 1451/2019/GAB/SEMED,
de 25 de junho de 2019 pela Secretaria da Educacdo da Prefeitura de Palmas (Anexo B),
participou uma amostra de 200 docentes. A escolha da amostra estd detalhada no capitulo 5,
da Metodologia, enquanto o contexto da pesquisa e os perfis dos participantes estdo melhor

descritos no capitulo 6, da andlise e interpretacdo dos dados.



3 O PAPEL DAS TDIC NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Este capitulo analisa o conceito de tecnologia, destacando o surgimento das
tecnologias digitais e as mudancgas sociais decorrentes. Analisa as diferencgas geracionais que
ocorrem a partir dos computadores conectados em rede e como essas diferencas repercutem e

devem ser consideradas no contexto educacional.

3.1. Expanséo tecnoldgica e seus impactos sociais

O inicio das primeiras sociedades foi marcado diretamente pela influéncia da
tecnologia, principalmente a evolucdo do homem. Como é exemplificado por Lemos (2002),
tais como: a descoberta do fogo, o cultivo da terra, a domesticagdo dos animais, a construcao
de cidades, o dominio da energia, a construcdo de industrias, a conquista do espago cdsmico,
as viagens aos confins da matéria e do espaco-tempo.

A tecnologia que hoje é apresentada esta relacionada diretamente ao uso que é feito
dela. Pensar na tecnologia como meio e fim, sem levar em conta o fato de que a interagdo
humana é que realiza as modificacdes, reduz o ser humano a um simples operador de mais
uma maquina inventada pelo homem.

Segundo Kenski (2012, p. 22) a concepcao de ‘tecnologia’ abrange muitas outras
coisas além das maquinas. “O conceito tecnologia engloba a totalidade de coisas que a
engenhosidade do cérebro humano conseguiu criar em todas as épocas, suas formas de uso,
suas aplicagdes”.

Para o dicionario on-line Michaelis encerra uma definicdo bastante coerente para
tecnologia como: “1 Tratado das artes em geral. 2 Conjunto dos processos especiais relativos
a determinada arte ou inddstria. 3 Linguagem peculiar a um ramo determinado do
conhecimento, tedrico ou pratico. 4 Aplicacdo dos conhecimentos cientificos a producdo em
geral®”.

De acordo com o verbete anterior, a tecnologia € compreendida como procedimentos,
produto, material artistico e linguagem. Dessa forma, a relacdo dialogica entre sociedade,
linguagem e tecnologia é inegavel. O movimento da sociedade est4d amalgamado na mudanca
da linguagem e das tecnologias. A medida que a sociedade desenvolve novas técnicas e artes,
a linguagem também se molda, como num movimento em espiral que vai se alargando para
contemplar cada vez mais informagdes (PAVANELLI-ZUBLER, 2014, p. 22).

2 Disponivel em <michaelis.uol.com.br>
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Este movimento é intenso e hoje temos VArios recursos que contribuem e
complementam nossa interagdo social. Esses recursos constituem “procedimentos, métodos e
equipamentos para processar informagao e comunicar” (RAMOS, 2008, p. 5).

Para Santos (2000, p. 24), “o desenvolvimento da histéria vai de par com o
desenvolvimento das técnicas”, portanto, ao pensar as tecnologias, ¢ importante também levar
em consideragdo o fato de que elas sempre estiveram ao lado do homem em seu processo
construtivo, assim como a pedra, 0 metal, a roda e a energia elétrica. Porém, quando partimos
para a analise de como o0s seres humanos constituem-se na relacdo com as tecnologias, como
por meio delas modificam e transformam o meio em que vivem, precisamos discutir novas
formas de abordagem que facilitem uma reflex&o critica sobre as informacdes adquiridas nos
meios midiaticos.

Conforme o homem foi evoluindo, surgiu a necessidade de adaptacdo do meio.
Fundaram cidades, construiram obras publicas, desenvolveram vérias formas de obtencéo de
energia, criaram a linguagem, ndmeros, roupas, cobertores, habitacGes, metalurgia, roda,
arado, construiam obras publicas, geraram etapas que contribuiram para universalidade do
desenvolvimento social e cultural dos povos.

Diante de todo este progresso, talvez ndo se percebeu o quéo dependente nos tornamos
das tecnologias e 0 quanto ela tornou-se parte do processo social, configurando-se como
ferramentas mediadoras das nossas acGes. Sendo assim, todo o contexto da historia da
humanidade, colaborou para que hoje o ser humano tenha conforto e informacéo com rapidez,
sem limites.

Entende-se assim que, a linguagem, a escrita, 0s numeros, 0 pensamento, podem ser
considerados tecnologia. Como também, tudo que é construido pelo homem, a partir da
utilizacdo de diversos recursos naturais, tornando-se um meio pelo qual se realizam atividades
com objetivo de criar ferramentas instrumentais e simbolicas, transpondo barreiras impostas
pela natureza, estabelecendo vantagem, diferenciando-o dos demais seres irracionais.

O diferencial das tecnologias que foram se desenvolvendo ao longo das ultimas
décadas é que estas sdo digitais, decorrentes dos computadores conectados em rede. Lemos
(2002, p. 147) afirma que “rede significa uma estrutura telemdtica ligada a conceitos como
interatividade, simultaneidade, circulacio e tactilidade®. Assim para distinguir as tecnologias

contemporaneas das demais tecnologias faz-se necessario adjetiva-las como Tecnologias

% Qualidade ou condigéo daquilo que € tactil, que pode ser sentido pelo tato.
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Digitais da Informag&do e Comunicacdo (TDIC). Sua origem remonta a década de 40, em meio
a Segunda Guerra Mundial, quando surgiram os computadores modernos.

Na década de 60 nos Estados Unidos, o computador popularizou-se e tornou-se a
principal ferramenta de trabalho. E, a historia de experiéncias e ideias com tecnologias na
educacdo e, em especial, na escola publica, se inicia no mesmo periodo com poucos anos de
diferenga entre os paises mais ricos e mais pobres.

Nos anos 70, do ponto de vista educacional, evidenciou-se a histéria das tecnologias
com o desenvolvimento e uso de programas tipo Computer Aided Instruction (CAl), baseado
em teorias comportamentalistas. As experiéncias a época direcionaram o uso do computador
como maquina de ensinar em uma perspectiva educacional instrucionista, por meio de
software de instrucdo programada, exercicio e pratica ou tutorial, que foram transformados
em produtos industriais por grandes empresas do setor, tais como IBM, RCA etc. Nos anos 80
houve a desvalorizacdo dos media literacy, porém o uso educacional dos computadores séo
marcados pelo construcionismo.

Na década de 90, houve uma reforma educativa atribuindo maior autonomia e
flexibilidade ao professor e maior incentivo as praticas inovadoras nas escolas. Nos anos 2000,
as politicas publicas incitaram a integracdo das TDIC ao curriculo.

Na Franca a historia das tecnologias na educacao se inicia quase concomitante com os
EUA, e logo toma corpo a preocupacdo de preparar o aluno para a sociedade informatizada. A
producdo de hardwares, softwares cresceu ao lado da conscientizacdo sobre a necessidade de
transformacdes educacionais para que esse uso se efetivasse. Nos anos 80, o Plano Nacional
Informatique pour Tous* foi o cenario mais importante da época, num contexto de valorizagéo
da participacdo ativa do aluno. Na década de 90, o ponto marcante foi a integracdo de
multimidia nos espacos educativos acompanhado da conscientizacdo de que os resultados
favoraveis ndo eram a tbnica geral. Atualmente, os referenciais nacionais focam-se na
integracdo da TDIC ao curriculo e no uso de tecnologias sociais (ALMEIDA, 2008, p. 123).

Almeida (2008, p. 124), ainda destaca que, em Portugal, prevaleceu uma abordagem
de carater mais instrumental, apesar dos avangos proporcionados pela criagdo de redes entre
0s centros de pesquisa e a formacao de profissionais. O Projeto Minerva (Meios informaticos

na Educacdo: Racionalizar, Valorizar, Atualizar), seguido do Programa Nonio Século XXI,

4 Plano “Ciéncia da Computagéo para Todos”, foi um programa do governo francés que visava iniciar os onze
milhdes de estudantes do pais no uso da ferramenta de computador e, alias, sustentar e desenvolver a industria
nacional. Este programa ou plano teve vérias experiéncias como a introdugdo de fundo e uso da informacéao
tecnoldgica no ensino secundario, desenvolvida principalmente a partir de 1971 (Wikepedia, a enciclopédia
livre).
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induziram a perspectiva de transformacdo do ensino e da aprendizagem no seio das
experiéncias, com destaque para a formagdo entre pares. Atualmente as orientagGes se
direcionam a integracdo das TDIC ao curriculo e a elaboragédo do Plano TIC das escolas.

Cabe justificar o destaque dado aos marcos principais observados no processo de
insercdo de tecnologia na educacdo dos Estados Unidos, de Portugal e da Franca, devido as
influéncias que suas politicas educativas exercem sobre a educagdo brasileira.

No Brasil, a integracdo entre formacao, investigacéo e pratica pedagogica com 0 uso
das TDIC marca toda sua histdria. Na década de 70 foram dados os primeiros passos para a
insercdo da tecnologia digital no sistema brasileiro de ensino. Nos anos 80, a marca foi a
implementacdo dos primeiros projetos publicos segundo a abordagem de participacéo ativa do
aluno.

Na década de 90, com o surgimento da internet, ocorreram grandes mudangas nas
esferas sociais e econdmicas, juntamente com o advento dos computadores pessoais e,
consequentemente, com a ampliacdo dos recursos digitais, 0s quais alcangcaram popularizacéo
na Educacdo neste periodo. Esses recursos tornaram o conteddo da comunica¢do menos
palpavel, uma vez que cartas, telegramas e material impresso em geral, foram cedendo espaco
ao conteudo digital e a comunicacdo em rede para a captagdo, transmissao e distribuicdo das
informacdes, que podem assumir a forma de texto, imagem estatica, video ou som (RAMOS,
2008). Outra marca da década de 90, foi a criacdo da Secretaria de Educacdo a Distancia —
SEED/MEC, que impulsionou os programas de uso de tecnologias na educacéo e de educacéo
a distancia com suporte em tecnologias (ALMEIDA, 2008, pp. 115, 124).

Na atualidade a necessidade de uso educacional das TDIC é inquestionavel, pois elas
impactaram toda a sociedade. Para o entendimento da abrangéncia da tecnologia na atualidade,
cabe destacar as palavras de Kenski (2012, p. 22), para quem “o surgimento de um novo tipo
de sociedade tecnoldgica é determinado principalmente pelos avangos das tecnologias digitais
de comunicagdo e informagdo e pela microeletronica”. Descobertas que trouxeram a solucao
de muitos problemas ainda ndo superados, na area da medicina, robotica, transportes,
comunica¢do & longa distancia. Promovendo a circulacdo mais eficaz da informacéo,
possibilitando a expansdo da economia, enfim, hd uma infinidade de pontos positivos nessa
evolucéo.

Entretanto, cabe destacar a relacdo de poder que a tecnologia exerce, uma vez que 0
homem com sua capacidade de criacdo, fez mudangas na estrutura urbana, nos meios de
comunicagdo, na arquitetura e nas atividades industriais e energéticas. Paradoxalmente, o

trabalhador que antes detinha o controle da sua invencéo, agora é submetido e dominado pelas
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condicBes de trabalho. J& aqueles que sdo capazes de controlar obtém vantagens sobre os
demais acelerando o crescimento econémico alcancando prestigio, conhecimento e poder.

Segundo Castells (2005), uma revolucdo tecnoldgica centrada nas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo esta remodelando a base material da sociedade em ritmo
acelerado. H& um movimento intenso e crescente de redes interativas de computadores,
criando novas formas e canais de comunicacdo, moldando a vida e simultaneamente, sendo
moldadas por ela. Assim, a rapida evolucdo das tecnologias e das telecomunicagdes provoca
mudancgas em todos os setores da sociedade, contribuindo para o surgimento da chamada
“Sociedade em Rede”.

Castells (2005, p. 25) argumenta que “a tecnologia ndo determina a sociedade. Nem a
sociedade escreve o curso da transformacao tecnoldgica [...] o resultado final depende de um
complexo padrdo interativo” O autor argumenta, ainda que “a tecnologia € a sociedade, e a
sociedade ndo pode ser entendida ou representada sem suas ferramentas tecnoldgicas™.

Portanto, “a habilidade ou inabilidade de as sociedades dominarem a tecnologia e, em
especial, aquelas tecnologias que sdo estrategicamente decisivas em cada periodo historico”,
impactam diretamente sua capacidade de transformar-se. O autor argumenta que o poder das
TDIC é tdo abrangente que tracam o destino de uma sociedade, de forma que “embora ndo
determine a evolucéo historica e a transformacdo social, a tecnologia (ou sua falta) incorpora
a capacidade de transformacéo das sociedades, bem como 0s usos que as sociedades, sempre
em um processo conflituoso, decidem dar ao seu potencial tecnolégico” (CASTELLS, 2005,
p. 26).

Ainda de acordo com Castells (2005, p. 50), as TDIC “possibilitam, a0 mesmo tempo,
a descentralizacdo das tarefas e sua coordenacdo em uma rede interativa de comunicagdo em
tempo real, seja entre continentes, seja entre os andares de um mesmo edificio”. Portanto,
entende-se que o papel da tecnologia é oferecer condi¢des para que 0 homem possa satisfazer
suas necessidades de sobrevivéncia, de criar técnicas de facilitacdo para o trabalho diario,
assim como a sua necessidade de interacdo com o outro por meio do uso de tecnologias da
informagdo e comunicacao.

A partir desse contexto, é relevante considerar as reformulagfes na educacdo, que
inclui a inser¢do das TDIC, as quais fazem parte do cotidiano da maioria das sociedades
atuais, mas ndo possuem a mesma dinamica nos espacos escolares, ressaltando-se o termo
digital, o qual ja ndo é considerada uma novidade.

Para Braga (2013, p. 02) “as TDIC podem ser um dos suportes mais interessantes na

educacdo quanto aos recursos que disponibilizam e as possiveis adaptacdes aos usuarios”. E
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notorio que as transformacdes geradas pelas TDIC fazem com que a trajetdria da evolucao
humana chegue a era da informatizacdo seguindo a tendéncia das mudancas da pos
modernidade tendo na cultura a ferramenta fundamental do rompimento ou continuidade de
tradicdes e evolucdes.

Com isso, a cultura digital associada a pds-modernidade passa por um processo similar
ao da invencéo da escrita, a qual modificou a estrutura cognitiva da humanidade e fez com
que os rumos da histéria tomassem novos impulsos (COSTA, 2011).

A cultura digital vigente incorpora a tecnologia digital pautada em uma estrutura de
signos e diversos discursos. Assim, torna-se indispensavel uma educagdo diferenciada
seguidora da fluidez do conhecimento que valorize as competéncias sociais, 0
multiculturalismo e o hibridismo. Desta forma, os agentes humanos podem, de forma
independente, criar sua identidade e desenvolver suas habilidades sem a existéncia de acGes
padronizadoras geradoras de individuos culturalmente homogéneos (COSTA, 2016, p. 20).

As TDIC tém criado espagos para a constru¢cdo do conhecimento. A internet, em
particular, propiciou o acesso a informacdo, tornando a comunicacdo descentralizada e
revigorando o potencial de democratizacdo da educacdo (KELLNER; KIM, 2010).

Embora o acesso as TDIC na educacéo tenha criado novas possibilidades de inser¢édo
social, politica e cultural (BUZATO, 2009), sua utilizacdo ndo deve ser considerada como
simples uso de ferramentas (UNESCO, 2008), mas como uma préatica social que podera
mediar 0 processo de ensino-aprendizagem e facilitar “a evolug@o dos individuos” (MORAN,
2006, p. 36) envolvidos nesse processo.

Froes (s/d, p. 1), destaca que a tecnologia sempre afetou 0 homem, “das primeiras
ferramentas, por vezes consideradas como extensdes do corpo, a maquina a vapor, que mudou
habitos e instituicdes, ao computador que trouxe novas e profundas mudancgas sociais e
culturais, a tecnologia nos ajuda, nos completa, nos amplia”.

Tais mudancas resultam em uma conjuntura social tomada por uma evolucdo
tecnoldgica em que o ser humano muda sua concepcéo ideoldgica, advinda da necessidade de
adaptacdes a uma sociedade influenciada pela globalizacdo. A sociedade brasileira vive um
momento de transformacgdo social em que o fluxo de informacfes € intensificado pela
globalizacdo e pelas tecnologias digitais. Nas palavras de Castells (1999, p. 49) “estamos
vivendo um desses momentos cuja caracteristica é a transformacao de nossa cultura material
pelos mecanismos de um novo paradigma tecnoldgico que se organiza em torno da tecnologia

da informacéo”.
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Em concordancia com a afirmativa de Castells (1999), se fazem necessérias préaticas
pedagogicas que propiciem diversos meios de interagdo que estimulem o processo cognitivo
de aprendizagem. E ainda, o fornecimento de subsidios para a criacdo de uma pedagogia mais
dindmica, baseada na criatividade, os quais sdo fundamentais para a escola. Para isso, as
tecnologias sdo elementos muito importantes, uma vez que levam os discentes a um espaco
virtual globalizado e de intensas relagdes socioculturais.

A partir deste contexto, observa-se que o padrao tradicional de ensino deixou inumeras
questdes para a realidade educacional e é importante compreender que essas questdes
influenciam de forma muitas vezes negativa a necessidade da sociedade atual principalmente
quanto a dificuldade da escola em inserir as tecnologias em sala de aula voltadas para fins
pedagdgicos (COSTA, 2016, p. 21).

Observa-se ainda que as instituicdes educativas, na grande maioria ainda nao
incorporaram e ndo se apropriaram dos recursos oferecidos pelas TDIC. Na sua grande
maioria, as salas de aulas ainda tém a mesma estrutura e utilizam os mesmos métodos usados
na educacdo do século XIX: as atividades curriculares ainda sao baseadas no lapis e no papel,
e o professor ainda ocupa a posicdo de protagonista principal, detentor e transmissor da
informacao.

Ainda, diante de um contexto favoravel para as TDIC na Educacdo, existe também
muita dificuldade para utilizagdo desses recursos nas instituicdes educativas devido a um
conjunto de problemas que afetam ndo s essa utilizacdo como a propria educacdo. Como por
exemplo, o foco das instituicdes estar voltado mais para o0 processo administrativo que para o
pedag6gico, gerando projetos de solugdes fragmentados, dissociados da realidade.

Além dos aspectos administrativos, existem ainda aspectos metodolégicos nos
processos de ensino aprendizagem baseados no modelo tradicional de ensino e estes
dificultam a integracdo pedagdgicas das TDIC. Do ponto de vista de Moraes (2008, p. 59) “a
dificuldade maior encontra-se naquilo que concebemos e aceitamos como modelo de
construcdo do conhecimento”. Para a autora, as praticas pedagogicas vigentes no ideario
educacional brasileiro, fundamenta-se “em teorias de ensino-aprendizagem ultrapassadas,
apoiadas num movimento intelectual universal que ja estd ultrapassado, embora continue
existindo nas politicas governamentais e nas praticas pedagdgicas de quase todas as escolas”
(ibidem).

Pode-se perceber entdo que o modelo de ensino ndo foi pensado para absorver
mudancas sociais e culturais, muito menos tecnologicas. Esse modelo se baseia na classica

visdo de aplicagdo do metodo cientifico para atingir resultados esperados, sem interesse em
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formar individuos autbnomos, criativos, cooperativos, mas somente em transmitir o
conhecimento (MORAIS 2008). Entretanto, as TDIC propiciam 0 acesso a grande parte do
conhecimento (informacéo), privilegiado no modelo tradicional de ensino. Paradoxalmente, a
implantacdo das TDIC na Educacéo é feita atraves da insercéo de equipamentos tecnoldgicos
ao sistema de ensino tradicional e ndo uma adaptagdo do sistema educacional ao
desenvolvimento tecnoldgico (COSTA, 2016, p. 24).

Neste sentido, € perceptivel a existéncia de conflito de geracGes entre professores, que
muitas vezes ndo conseguem utilizar as ferramentas do computador entre alunos que
dominam a TDIC, causando assim, um distanciamento que separa professores de uma geracao
anterior a alunos nascidos em meio ao desenvolvimento e a propagacao das tecnologias.

Dentre os autores que abordam as diferencas entre as geracdes analdgicas e as digitais,
destaca-se Prensky (2012), que denomina essa nova geracdo como Nativos Digitais ou
Geracdo Z. Para essa geragdo, as tecnologias estdo sempre presentes na relagdo com os
demais sujeitos e com 0 mundo, bem como em a¢des de comunicagao e estes recursos fazem
parte da vida desses individuos desde que nasceram. Neste cenario, as criancas da
contemporaneidade movem-se com facilidade e agilidade no ciberespaco, tendo acesso a uma
grande variedade de informagdes e familiaridade com as TDIC, utilizando-se de recursos
tecnoldgicos que fazem parte do mundo dessa geracdo e de sua cultura e que deveria fazer
parte também do contexto educativo escolar, uma vez que todos os instrumentos tecnoldgicos
interligam 0 homem com o mundo.

Esta geracdo Z compde o publico discente em diversos niveis que estdo na escola, o
que representa grandes desafios para os professores, que em maioria, podem ser classificados
como os Imigrantes Digitais, aqueles que estdo aprendendo a lidar com as TDIC, apesar de

pertencerem a uma geracao analdgica.
3.2 Geragdo Z°: de imigrantes digitais a nativos digitais

Para melhor compreender o comportamento e pensamento da geracdo Z, nativos
digitais ou geracdo Google, podem ser destacadas algumas de suas caracteristicas.

Essa geracdo inclui as pessoas nascidas entre o inicio dos anos 1990 e o inicio dos
anos 2000 (GECK, 2006; OBLINGER; OBLINGER, 2005), porém, ha autores que
classificam as pessoas que tenham nascido a partir de meados da decada de 1990
(SCHROER, 2008; VALLS, 2010) como geragéo Z.

50 “Z” vem de zap verbo em inglés que significa trocar os canais da TV de maneira rapida usando o controle
remoto. Uma atividade usual dessa geragdo é zapear, por isto, ela recebe o nome de Geragéo Z.
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Estes jovens foi a primeira geragdo a nascer em um mundo digital e s&o
tecnologicamente a mais conectada da histéria. Quando fazemos mencéo a era digital, o
marco inicial é a passagem da tecnologia analogica para a digital.

Os nativos digitais sdo os falantes da “linguagem digital dos computadores, video
games e internet” e o restante de nos, ou seja, os imigrantes digitais sdo aqueles “que nao
nasceram no mundo digital, mas em alguma época de nossas vidas, ficou fascinado e adotou
muitos ou a maioria dos aspectos da nova tecnologia” (PRENSKY, 2001, p. 1). Os imigrantes
se mudam do “seu tempo” para o “tempo presente”, uns aprendendo mais do que outros a se
adaptarem ao ambiente. Eles estdo “em um processo de aprendizagem de uma nova
linguagem” (idem), a digital.

Enfim, esses jovens foram expostos a muitas influéncias tecnoldgicas e dispositivos
digitais de alta velocidade e, desde o nascimento adaptaram-se com muita facilidade ao
manuseio, como por exemplo de telefones celulares, laptops, servicos de mensagens
instantaneas, conexdo sem fio, jogos de video, entre outros, causando espanto aos imigrantes
digitais.

Segundo Geck (2006), toda essa conectividade permite que eles estejam sempre
conectados a internet e a seus amigos, em tempo real, independente da sua localizacéo fisica,
acessando uma gama diversa de informacdes e garantindo ainda que eles possam contribuir
com conteudo instantaneamente para sites e blogs.

Os integrantes dessa nova geracgdo ja nasceram globalizados, ndo se preocupam com as
fronteiras geograficas e gostam de estar sempre conectados. As pessoas dessa geracao
costumam ser criticas, espontaneas e criativas. Sdo seguros de si e tém facil acesso a bens de
conforto e as tecnologias.

E uma geracdo que leva em consideracdo a avaliacdo dos amigos ou dos usuarios da
sua rede social. Importam-se com os valores ambientais e sociais. Nos estudos, as atividades
direcionadas s&o pouco valorizadas.

De acordo com Mathews (2008); Prensky (2001), em relacdo a geracdo Z, esta sujeita
a superficialidade e as a¢Ges imediatistas, que prima pela agilidade dos eventos, com a fécil
disposigéo para ficar entediada. Por isso, pode haver dificuldade em manté-los numa sala de
aula, concentrados durante duas horas, em estado de atengédo, cabendo ao professor descobrir
e aplicar o melhor método para prender a atencéo dos alunos.

Os nativos digitais estdo acostumados a receber informacfes muito rdpido. Eles

gostam de processar diferentes informacgdes em paralelo e sdo multitarefa, preferem links que
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0s conduzam a hipertextos, funcionam melhor quando estdo conectados, e gostam de
reconhecimento instantaneo e recompensas frequentes (PRENSKY, 2001).

Referenciando ainda este autor, diferem-se os imigrantes digitais, que geralmente, tém
pouco aprego por essas novas habilidades que os nativos adquiriram por meio da interacao e
da pratica. Essas habilidades sdo, em parte, estranhas aos imigrantes que aprenderam — e
assim escolheram — ensinar lentamente, passo a passo, uma coisa de cada vez,
individualmente.

Conforme explica Wurman (2007, p. 12), na atualidade, os estudantes s@o imediatistas
e pragmaticos e a escola ndo ocupa mais o centro de suas vidas. Eles passam cada vez mais
tempo imersos no ciberespaco, utilizam tecnologias inteligentes, desenvolvem relacGes
sociais virtuais e tém ansiedade de obter informacao.

Entre os principais desafios do ensino para esta nova geracdo, ressaltam-se a
familiaridade que tém com a tecnologia e a capacidade de realizar mdltiplas tarefas,
concomitante.

Em contrapartida, para o s nativos, falta-lhes pensamento critico e ndo se aprofundam
nas leituras. Destaca-se ainda, na maioria das escolas, a distancia existente entre 0 ambiente
de Tl e as tecnologias usadas por estes jovens.

A par disso, ha a necessidade de um esfor¢o adicional por parte dos professores, uma
vez que quase todos eles pertencem a geracdes anteriores, de compreender os alunos desta
nova geracdo e garantir ambientes de aprendizagem férteis para que os alunos atinjam seu
potencial.

O fato é que os velhos habitos e praticas precisam ser ajustados, ndo restando muitas
alternativas, sendo aprender a utilizar as novas tecnologias que vdo sendo substituidas,
constantemente. Ndo por mera imposicdo, mas por uma condicdo evolutiva, pois as
sociedades estdo sempre criando e recriando mecanismos culturais que orientam nossos
modos de conhecer, nossas préaticas, nosso modo de conviver e ser.

Assim, faz-se aqui uma mencdo aos pilares da educacdo para o século XXI,
ressaltando a ideia de que o “aprender a” se transforma com o tempo, e deve ser entendida
dentro dos diferentes contextos historicos e socioculturais, trazendo a reflexdo sobre “como
aprender a”. E esses modos temporais e espaciais se processam conjuntamente com as esferas
evolutivas (MARTINS, 2015, p. 140).

Diante deste contexto, os professores tém a responsabilidade de mudar a forma de
ensino em resposta as demandas dessa nova geragdo de alunos, uma vez que as tecnologias e

préaticas ficam defasadas ou necessitam ser redefinidas. Ressalta Prensky (2001, p. 1) que “os
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alunos de hoje ndo mudaram apenas em termos de avango em relagdo aos do passado, nem
simplesmente mudaram suas girias, roupas, enfeites corporais, ou estilos, como aconteceu
entre as geracOes anteriores”. O autor chama a atencao para o fato de que as mudancas ora
em curso geraram “Uma grande descontinuidade. Alguém pode até chama-la de apenas uma
“singularidade” — um evento no qual as coisas sdo tdo mudadas que ndo ha volta. Esta entdo
chamada de “singularidade” ¢ a chegada e a rapida difusdo da tecnologia digital nas Gltimas
décadas do século XX” (ibidem).

De fato, a escola de hoje ndo corresponde mais a uma geracao que nasceu imersa na
era digital, pois nossos alunos mudaram radicalmente e utilizam uma infinidade de sistemas
digitais que afetam suas vidas, independente da classe econdémica a qual pertencem. A
familiaridade com essas tecnologias digitais ndo é uma condi¢do exclusiva de individuos
providos de recursos financeiros, € uma realidade de estudantes de escolas publicas também.
Outra questdo que deve ser levada em consideracdo € que as geracBes anteriores buscam
adquirir informacéo, enquanto que o desafio que se apresenta a geracdo Z é de outra natureza
e nio se resolve apenas com o uso de tecnologia (PRENSKY, 2001; MARQUES, 2017). E
notdrio que o interesse dos estudantes esta cada vez mais distante das praticas vividas na
escola, pois os alunos de hoje pensam e processam as informacdes bem diferente das geragdes
anteriores, resultado do grande volume de interagdo com a tecnologia em um ambiente
onipresente.

Segundo Javier de Felipe, um neurocientista espanhol (apud FERNANDEZ, 2007, p.
40), a estrutura cerebral humana se modifica “por influéncia do entorno, o que determina
mudancas constantes, mesmo que em escala microscopica, na estrutura do cérebro e em uns
niveis de atividade que podem ser medidos mediante registros elétricos™®. Significa dizer que
o cérebro ¢ “plastico moldavel”.

Sem adentrarmos com profundidade no campo da neurociéncia, somos capazes de
afirmar que a geracao atual ndo pensa da mesma forma que as geragdes passadas, isto €, “nos
podemos afirmar apenas com certeza que os modelos de pensamento mudaram” (PRENSKY,
2001, p. 1). Aprendem de maneira diferente, logo ndo agem da mesma forma. Até 0s mais
velhos tiveram que se adaptar diante as mudancas ocorridas através das tecnologias digitais

que invadiram de forma intensa a sociedade contemporanea.

® Traduzido por Martins, Cibele Amorin do trecho em espanhol “por influencia del entorno, lo que determina
cambios constantes, aunque a escala microscépia, em la estrutura del cérebro y em unos niveles de actividad que
pueden medirse mediante registros elétricos”.
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Infelizmente muitos educadores ainda ndo se atentaram para essas mudancas e
permanecem utilizando os métodos tradicionais que pouco se relacionam com as novas
estruturas mentais advindas das experiéncias com a informacdo digital. Conforme assevera
Moran (2007), na atualidade, instituicbes de ensino podem parecer desinteressantes, pois
apresentam curriculos desarticulados, conteldos fragmentados e, por vezes, docentes
desmotivados, refor¢cando a percepcdo dos estudantes quanto ao distanciamento entre a escola
real e a almejada.

Veen; Vrakking (2009) salientam a importancia de discutir o modelo adequado as
necessidades de aprendizagem da geracdo Z (...). N&o mais conforme o modelo de ensino
tradicional com base na transmissdo de informacéo relacionada ao contetdo disciplinar, mas
levar em consideracdo o contexto das transformacg6es tecnoldgicas pautada na inovacao.

Seguindo essa perspectiva, Marques (2017) defende que é importante que docentes se
adequem ao novo contexto do discente desta geracdo, o qual demanda que o estudante seja
flexivel, inovador, colaborador, realize multiplas tarefas, trabalhe em equipe e com
autonomia, tenha capacidade de desenvolver relagdes interpessoais, colaboracdo, seja
conectado e saiba usar as redes sociais, entre outras competéncias para poder ser um
profissional adequado ao mundo tecnolégico. De fato ha uma distancia entre os alunos nativos
digitais, que cresceram usando os recursos da tecnologia em rede, em relagdo aos docentes,
imigrantes digitais, que estdo aprendendo a lidar com esses recursos (PRENSKY, 2001;
COUTINHO, 2009). Portanto, se faz necessario construir pontes que possam garantir o
encurtamento dessa distancia.

Cabe esclarecer que em alguns casos, ha resisténcia na adocdo de tecnologias na
educacéo porque, em geral, os docentes ndo foram capacitados para tanto. Nesses casos, eles
ndo dominam o uso de tais tecnologias, sdo professores da internet 1.0 lidando com alunos
que j& sdo 2.0 (GABRIEL, 2013).

Barroqueiro (2012) defende que a tecnologia tem afetado o trabalho docente. A grande
quantidade de informacdes e as fontes de conhecimento tém impactado na forma de estudar e
de aprender, principalmente das pessoas que estdo inseridas digitalmente na nova sociedade
da informac&o. Esse contexto trouxe uma nova realidade.

Para os docentes, imigrantes digitais, 0 processo de adaptacdo das novas tecnologias
da informacdo e comunicacdo nas suas praticas pode ndo ser tarefa facil. Eles precisam se
adaptar a nova realidade e as TIC.

Prensky (2001) compreende que os docentes devem considerar alguns aspectos

inerentes ao modus vivendi dos estudantes desta nova geracéo, tais como agilidade e clareza
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de objetivo ao trabalhar o conteido das aulas; situa¢fes contextualizadas com o dia a dia do
aluno; organizacéo de trabalhos em grupo na rede digital, de forma que o aluno sinta-se num
ambiente multiusuario; incentivo ao discente para exercitar a partilha e a inovacdo; e
criatividade e discusséo critica.

Ainda referenciando este autor, com o objetivo de obter um resultado mais eficaz no
processo de ensino-aprendizagem de um determinado contetdo, o professor imigrante digital
precisa mesclar os saberes tradicionais (escritas, matematica, pensamento ldgico e
compreensdo dos textos) e 0s novos saberes (ciberespaco e tecnologias inteligentes).

Embora os discentes estejam cada vez mais “plugados”, em geral, eles ndao tém o
dominio sobre a reflexdo ou sobre como fazer a reflexdo sobre os saberes, Marques (2017). E
importante entdo que os educadores os orientem para desenvolvimento de novas habilidades e
competéncias, utilizando-se de um recurso disponivel que é a tecnologia para favorecer o
ensino-aprendizagem desta nova geracao.

Para isso, o docente podera recorrer ao uso de recursos adaptados a linguagem dos
alunos nativos digitais (imagens, graficos, hipertextos, softwares educativos em rede), a
elaboracdo de jogos de computador no qual varios usuarios joguem simultaneamente, a outros
tipos de softwares que facilitem o ensino do contetdo curricular; a criacdo de ambientes
virtuais de aprendizagem livres; e ao apoio dos alunos nativos digitais para colaborarem na
construgéo de novas metodologias para o processo ensino-aprendizagem (PRENSKY, 2001).

Ressalta-se ainda que é de fundamental importancia, para alcancar o aprendizado do
aluno, pertencentes a geracao Z, a abordagem utilizada pelo docente no processo de ensino-
aprendizagem. Pois, exige-se de o professor identificar o método mais eficiente, que devera
ser colocado em prética para um melhor aprendizado, conforme as caracteristicas discentes.

Torna-se relevante considerar ainda que “o uso pelo uso da tecnologia ndo sera capaz
de construir aprendizagens mais significativas”. Para que tais aprendizagens ocorram “faz-se
necessario criar condicdes para desenvolver competéncias para o uso de ferramentas digitais,
com visdo critica e contextualizada” (SANTOS; SCARABOTTO; MATOS, 2011, p. 15850).

Assim, alerta os autores referenciados para a importancia de se pensar mais na
metodologia do que no uso contingente das tecnologias. E nesse ponto é essencial o papel dos
professores imigrantes digitais. “Nos precisamos inventar metodologias para Nativos Digitais
para todas as matérias, e todos os niveis, usando nossos estudantes para nos guiar”
(PRENSKY, 2001, p. 5). Pois, mesmo os professores que se consideram atualizados perante
as tecnologias digitais podem estar baseados ainda “nas formas tradicionais e analdgicas da
interacdo” (SANTOS; SCARABOTTO; MATOQOS, 2011, p. 15844). Entretanto, cabe destacar
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que é mais facil para os imigrantes digitais aprenderem algo novo, do que os nativos digitais
aprenderem um modo de usar algo antigo (PRENSKY, 2001).

3.3 Interacdes: tecnologia, educacao e fluéncia digital

Niskier (1993) menciona algumas ideias como “uma mediagdo do encontro entre
Ciéncia, Técnicas e Pedagogia.” ou ainda como “um exercicio critico com utilizagdo de
instrumentos a servico de um projeto pedagogico”, dentre tantos outros conceitos sobre a
tecnologia, relacionada a educacéo.

Segundo Delors (2000) a educacdo na sociedade do conhecimento ¢ um fator de
extrema importancia devido aos multiplos desafios do futuro. E é indispensavel a humanidade
na construcdo dos ideais de paz, da liberdade, do desenvolvimento humano e da justica social.

Neste contexto, a educacdo sofreu implicacfes em todos os seus aspectos. O advento
das TDICs trouxe mudancas na organizagdo escolar, no acesso as informag6es e nos recursos
educacionais.

Desde o século passado, nos anos 90, existe a tentativa de se implementar através de
politicas publicas o uso da TDICs na educacdo, com implantacdo de laboratérios de
informatica, instalacdo de internet banda larga, disponibilizacdo de materiais (como os videos
da TV Escola e aplicativos em repositdrios on-line) e oferta de cursos por meio de aces,
como as do Programa Nacional de Informética na Educacéo (Prolnfo).

Porém, mesmo passando por algumas modificacdes, percebe-se que a educacgdo ainda
ndo acompanha 0s avangos dos demais contextos sociais, havendo um certo descompasso
entre escola e tecnologias digitais.

Neste entendimento, Sibilia (2012) argumenta que a linguagem de nossos alunos hoje
é bem diferente daquela utilizada pelos que foram educados com a escola como Unico ou
principal meio de socializacdo e da cultura letrada. Os desafios presentes sdo muitos.
Principalmente com a popularizacdo e expansdo do uso das TDICs, a escola deixa de ser o
unico acesso ao conhecimento e, nesse Vviés parece perder seu sentido.

Desta forma, surgem algumas reflexdes no sentido de questionar se a escola nao
precisa ser reinventada para dar conta das demandas atuais, e, também, por buscar
compreender os sentidos atribuidos pelos professores a essas tecnologias que estdo chegando
e desenhando esse novo cenério.

De acordo com este cenario, entende-se que a Educacdo precisa passar por

intervencgdes positivas para o seu aprimoramento, pois ela ndo é um fim em si mesmo, mas



39

um processo. E o0 uso das tecnologias na area da educacao pode exercer um papel importante
na relagdo ao ensino-aprendizagem.

Porém, vale destacar que mesmo que 0S recursos sejam de suma necessidade e
importancia para o desenvolvimento do ensino, a implementacéo de espacos informatizados,
o desenvolvimento de softwares e ambientes de aprendizagens, ndo ha garantias de melhora
na qualidade da educacdo. Uma vez que qualidade se desenvolve, ndo se compra. O resgate
das competéncias docentes faz a diferenca entre as escolas bem equipadas das de boa
qualidade. Pois qualidade se mede por nivel de aprendizagens e nao por quantidade de
materiais investidos.

A formacéo docente, a construcdo ou a ressignificacdo de competéncias do professor,
torna-se uma das principais ancoras nos casos de sucesso do uso de recursos tecnoldgicos na
escola. O fato é que o sucesso reporta aquilo que D’ Ambrosio (1986, p. 14) chamou de
“capacidade de criar teorias adequadas para situagcdes mais diversas . As aprendizagens na
escola precisam manter conexdo com diferentes situagbes de aprendizagem e
desenvolvimento no ciberespaco. Nao se pode castigar os alunos com decorebas no momento
em que o contexto social exige cada vez mais sujeitos capazes de aprender em mudltiplas
situacoes.

Argumenta Dudziak (2001), que a educagdo voltada para uma competéncia
informacional, s6 serd possivel a partir da construcdo de uma nova identidade. O
planejamento e as estratégias de mudancas devem buscar estabelecer uma educacao centrada
no aprendiz, enfatizando a formacéo do individuo.

E visivel que a tecnologia hoje estd presente em praticamente todo lado,
principalmente nas escolas. Porém, se faz necessario reconhecer que o conhecimento
repassado nas salas de aula, € ainda de um tempo em que a tecnologia era limitada. Ocorre
gue, uma vez que as novidades tecnoldgicas ficam ao dispor de professores e alunos ao
mesmo tempo, € normal que estes primeiros, encontre alguma “tecnofobia” (Lencastre;
Araujo, 2007), resistindo assim ao desenvolvimento de estratégias ou metodologias com base
em plataformas ou equipamentos digitais.

Uma outra questdo, pauta-se nas estruturas governamentais de reconhecer 0s
beneficios da interacdo entre tecnologia e educacéo, disponibilizando as escolas as estruturas
necessarias e capacitando os docentes para que melhorem suas competéncias digitais para

acompanhar esta evolucdo. Segundo afirma Fidelix (2016, p. 160) a este proposito que
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um dos aspectos na formacdo do pedagogo contemporaneo estd diretamente
relacionado a abertura para acolher as TIC, para que seja possivel desenvolver uma
pratica investigativa articulando os componentes curriculares relacionado as
tecnologias ao curriculo, assim, afirma-se que para a formagdo contemporanea,
completa, do pedagogo € preciso que as tecnologias facam parte de sua formacédo
inicial.

Desta forma, se faz necessario preparar os professores e alunos para este novo mundo
digital, como também adequar a Escola aos interesses e as motivagbes dos alunos, visto que,
conforme salienta Moura, 2012, p. 127, na saida da escola os alunos devem saber utilizar a
tecnologia digital, as ferramentas de comunicacdo, as redes sociais, bem como gerir, integrar,
avaliar e criar informacdo que lhes permita viver numa sociedade altamente informatizada e
conectada.

Porém, verifica-se que as geragcdes mais novas de estudantes, para quem as tecnologias
moveis Sdo uma presenca constante, utilizam recursos digitais variados para se comunicarem,
mas ndo apresentam verdadeira fluéncia digital, ou seja, ndo sdo capazes de perceber os
verdadeiros beneficios do usufruto das tecnologias para alcancar os objetivos desejados.

Na verdade, existe uma diferenga entre “literacia digital” e “fluéncia digital” e cada
uma delas é uma etapa na capacidade para adquirir competéncias associadas ao mundo das
tecnologias.

Ressalta-se que a primeira etapa encontra-se associada a capacidade de interagir com a
tecnologia, exatamente como uma pessoa letrada sabe ler (tal como apontado no relatério de
politicas educativas da UNESCO, “literacia ¢ a capacidade de identificar, compreender,
interpretar, criar, comunicar, calcular e usar materiais impressos e escritos associados a
diferentes contextos” (UNESCO, 2004, p. 13), e a segunda etapa, se configura como uma
pratica continuada do uso da tecnologia conseguindo, a partir do uso correto, atingir os
objetivos desejados (RIBEIRO; TRINDADE, 2017).

Porém, Briggs; Makice (2012, p. 120) salienta que ja ndo basta ter literacia digital,
mas que é necessario ser efetivamente fluente digital, dado que esta € uma habilidade para
atingir os objetivos desejados de forma confiavel atraves do uso da tecnologia digital.

Os autores argumentam que, uma coisa € saber ler, outra € saber o que fazer com a
informacdo no momento adequado para atingir os objetivos propostos no momento certo.
Alerta ainda, para o perigo do estagio de estagnacdo, e ressalta a importancia de mudar a
consciéncia de constante busca de habitos e novos caminhos.

Neste sentido, referenciando Ribeiro; Trindade (2017, p. 152) h& dois pontos

importantes quando se fala de fluéncia digital:
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A capacidade, ou ndo, que podem ter professores e alunos para usufruir das
potencialidades das tecnologias ao servico do ensino e da aprendizagem, bem como
a capacidade de beneficiar da fluéncia digital dos seus colegas, sobretudo pensando
no ensino como um processo coletivo de construcdo do conhecimento.

De acordo com Siemens, 2003, outro aspecto importante nesta questdo da fluéncia
digital é o trabalho colaborativo. Tal como Siemens nos fala de um mundo conectado e da
importancia do estabelecimento de redes, uma vez que “these connections determine
knowledge flow and continual learning”, também as competéncias dos alunos séo importantes
para a construgdo do conhecimento e para que a tarefa da aprendizagem se concretize de uma
forma mais completa e continuada.

Ja Briggs; Makice (2012, p. 120) analisavam esta questdo da fluéncia digital, destacando

gue esta é

uma capacidade de atingir os resultados desejados através do uso de tecnologia
digital. Essa habilidade é ajudada ou dificultada pelas forgas situacionais e pela
fluéncia digital de outras. Uma pessoa digitalmente fluente sabe ndo apenas o que
fazer com uma tecnologia e como fazé-lo, mas também quando e por que usa-la.

Seguindo o raciocinio destes autores, hd dois pontos importantes a destacar quando se
refere a fluéncia digital: a capacidade, ou ndo, de professores e alunos para usufruir das
potencialidades da tecnologias a servico do ensino e da aprendizagem, como também a
capacidade de se beneficiar da fluéncia digital dos seus colegas, principalmente pensando no
ensino como um processo coletivo de construcdo do conhecimento.

Para Papert (1997, p. 69) “o principal obstdculo no caminho de os professores
tornarem-se aprendizes € a sua inibicdo com relacdo a aprendizagem ”. Acredita-se que
enquanto o professor for um ser analfabeto tecnologicamente isto o distanciara de explorar os
recursos e, por consequéncia as possibilidades de aprendizagem ofertadas aos alunos
(ASSMANN, 1996).

E assim se faz necessério criar oportunidades e condigdes para se desenvolver

competéncias para uso de ferramentas digitais com uma viséo critica e contextualizada.
3.4 Integracéo das TDIC no processo ensino aprendizagem

E perceptivel e bastante consideravel o avanco das tecnologias digitais de informag&o
e comunicagdo na sociedade, assim como seu continuo desenvolvimento que acontece numa

velocidade grandiosa. E ao longo do tempo pode mudar o comportamento das pessoas
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gerando uma discrepancia entre as geracOes de educador e educando, trazendo com isso
consequéncias e questdes a serem pensadas na Educacéo.

Com efeito, a Unido Europeia reconhece que a integracdo das tecnologias e dos
conteidos digitais na educacdo, em conjunto com o desenvolvimento de pedagogias
inovadoras, podem proporcionar uma revolugdo na educagéo, aumentando exponencialmente
a qualidade quer do ensino quer das proprias aprendizagens (COMISSAO EUROPEIA, 2013).

Até entdo, as escolas sdo consideradas responsaveis pela formacdo e aprendizagem
dos sujeitos. No entanto, as transformacdes tecnologicas atuais, impuseram novos ritmos,
novas percepcles e racionalidades mdltiplas, surgindo assim novos comportamentos de
aprendizagem. Anteriormente a tarefa de ensino-aprendizagem era exclusiva da escola, hoje
sdo multiplas as agéncias que possibilitam informag6es e conhecimentos a que se pode ter
acesso (KENSKI, 1997; 2008).

Segundo N6voa (2009, p. 14), a Escola que precisamos, indica precisamente que, para
fazer face aos novos tempos, sobretudo de publicos bastante heterogéneos, se devem “abrir
novas perspectivas que coloquem a aprendizagem no centro das nossas preocupacdes”.

Para Martins (2017), as escolas, os professores e o0s estudantes precisam encontrar
uma nova via para o desenvolvimento das aprendizagens, onde os curriculos e as
competéncias se cruzem, complementem e deem origem a um perfil educativo de base
humanista, onde possamos considerar as aprendizagens como o centro do processo educativo,
a inclusdo como exigéncia e a contribuicdo para o desenvolvimento sustentavel como desafio,
ja que temos de criar condi¢Oes de adaptabilidade e de estabilidade, visando valorizar o saber.

Pois conforme pondera Silva (2014), que as precéarias condi¢cdes de infraestrutura
fisica e logistica das escolas, a padronizacdo das acOGes formativas, a sobrecarga e
fragmentacdo do trabalho docente e o distanciamento da proposta de formacdo com as reais
necessidades dos professores constituiram as principais causas da frustacdo das expectativas e
aprendizagem profissional, falta de motivacdo e precéria inclusdo digital de professores e
alunos na escola.

Existe ainda uma preocupacao por parte de varios autores com as politicas publicas de
formagéo continuada para o uso da TDICs, levando-se em consideracdo o fato dessas
informacdes estarem desvinculadas da realidade do professor, pois sdo mais focadas para a
capacitacdo tecnico-operacional, desprezando questdes de linguagem mediadas pelas
tecnologias.

Diante de tantos desafios, ndo se pode negar a urgéncia da formacgdo continuada de

professores para 0 uso da TDICs, que 0s capacite tedrica e tecnicamente, como alerta Jesus
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(2007). Ainda assim, é preciso criar condi¢des adequadas para que o professor assuma o
protagonismo na formacdo continuada e nas acdes em sala de aula, habil a promover
aprendizagens aprimoradas, autonomia e valorizacdo do poder de criacdo, incluindo nesse
repertorio os saberes inerentes ao movimento contemporaneo da cultura digital (SILVA,
2014).

Portanto Artuzo (2011), considera que é relevante que o professor se aproprie
efetivamente das potencialidades das TDIC e comece a encarar a tecnologia como uma aliada
no processo de ensino e aprendizagem, com o intuito de que os alunos também se apropriem
das ferramentas, para que possam utilizd-las como instrumento de construcdo de
conhecimento e ascensdo social. Neste sentido, entende-se que a formacdo continua do
professor é essencial para que consiga acompanhar as mudancas da sociedade contemporanea.

A autora destaca ainda, que é importante que essa formagdo ocorra em um processo
constante de busca e que proporcione a criticidade e a reflexdo sobre a pratica do ensino
mediada pelas tecnologias digitais (ARTUZO, 2011).

Neste contexto, Borba e Aragdo (2009) consideram que o professor deve ser preparado
para atuar nesse contexto, de novas tecnologias, que tem suas especificidades e produzem
novas praticas de linguagens e novos letramentos. Visto que este professor ird deparar-se com
novos desafios em sua jornada, e em sua propria formacao de educador (BORBA; ARAGAO,
2009).

Para Imbernon-Pereira (2009), a participacdo, ainda na graduacdo, em uma disciplina
que contemple o uso da TDICs pode proporcionar aos futuros professores um alargamento
das possibilidades de uso das TDICs. Possivelmente, esses educadores deixardo de ver as
tecnologias apenas como um auxilio para preparo de aulas, mas, sim, como um meio no qual
as interacOes e producao de significados passariam a acontecer.

Conforme referenciado pelo autor Imbernon-Pereira (2009), o processo de ensino-
aprendizagem pode se beneficiar do uso de tecnologias, como o computador e a internet,
tendo em vista a dinamicidade e autenticidade do meio virtual. Sendo que ao promover o
contato do aluno com as TDICs, ndo haverd somente uma otimizacdo da aprendizagem, mas
também o0 acesso a novas tecnologias que alteram os modos de trabalho, pensamento,
comunicagéo e interagdo com 0 mundo a nossa volta.

Assim, ndo h& como evitar a inser¢do da tecnologia na Escola, pois, esta esta presente
no quotidiano de todos os nossos estudantes, sendo parte integrante da sua vida. Assim, 0
desafio esta em saber utilizar pedagogicamente a tecnologia “para transformar a

aprendizagem num ato normal do quotidiano, até mesmo fazendo com que esta nem seja
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sequer reconhecida como sendo aprendizagem” (DIAS-TRINDADE; MOREIRA, 2017, p.
55).

O século XXI trouxe novas competéncias a serem estudadas e praticadas atraves do
uso das TDIC no ensino aprendizagem em relacdo ao novo perfil de alunos a partir de meados
da década de 1990. Com isso, h& a necessidade de mudancas desafiadoras no comportamento
do professor dentro e fora da sala de aula, principalmente na adog¢do de um novo papel de
orientador e mediador na formacdo e no desenvolvimento do conhecimento do aluno.

A primeira grande mudanca a ser acompanhada pelo docente € a velocidade com que
surgem as tecnologias e 0s novos saberes. Em seguida, a troca de informagfes traz novos
conhecimentos para o trabalho, alterando inclusive, em alguns casos, a natureza do trabalho.
A partir de entdo, surge o que se chama tecnologia intelectual, que interfere na organizacao e
provoca mudancas nas funcdes cognitivas do ser humano: memdria e suas percepcles, por
exemplo (LEVY, 2010; COUTINHO, 2009).

E, acredita-se que para desenvolver as competéncias e habilidades nos aspectos
técnicos e pedagogicos, precisa-se nortear a reconstrucdo do conhecimento como forma de
relacionar a informacdo a pratica formativa. Demo (2002) aponta que reconstruir
conhecimento € atribuir um toque pessoal as informacdes através de digestdo propria, seja por
analise, reflexdo, interpretacdo, elaboracéo.

As tecnologias intelectuais impulsionam as transformacBes politicas, o
desenvolvimento sustentavel da economia e principalmente os novos saberes. Desta forma, é
importante que as instituicdes de ensino assumam o papel de mediadora de uma nova
estrutura de conhecimento voltada para o sistema de ensino-aprendizagem que precisa ser
personalizado e cooperativo. Renovando ainda sua visdo para este tema, bem como 0s
sistemas de formacao.

Ainda para o fim de melhorar os métodos de ensino-aprendizagem as instituicées de
ensino e os docentes precisam incorporar 0s novos saberes a fim de dar suporte as
capacidades cognitivas do aluno de acordo com os incentivos das TDIC. Para este fim, alem
dos papeéis do docente e da instituicdo, se faz necessaria a participagdo do estado como a
provedora de uma formacdo bésica de ensino, com acesso a tais tecnologias (LEVY, 2010).

Desta forma, é importante que haja uma acdo educacional que consista em auxiliar o
aprendiz, de modo que a construcdo de conhecimento possa acontecer. Implicando assim, na
criagdo de ambientes de aprendizagem onde haja tanto aspectos da transmissao de informacéo

quanto de construcdo do saber.
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Portanto, ressalta-se que no processo educacional é fundamental saber como prover a
informacdo, de modo que ela possa ser interpretada pelo aprendiz que passa a entender quais
acOes ele deve realizar para que a informacdo seja convertida em conhecimento. Ou seja,
como criar situacdes de aprendizagem para estimular a compreensdo e a construcdo de
conhecimento.

E por isso que se entende que uma das solucdes tem sido o uso das TDIC, que podem
ser extremamente Uteis como ferramentas cognitivas. Porém, se tais tecnologias ndo forem
compreendidas com um foco educacional, ndo serd, simplesmente, o0 seu uso que ira auxiliar o
aprendiz na construcdo do conhecimento. Ou, conforme ensinamentos de Paulo Freire (1996,
p. 25) “quem ensina aprende ao ensinar, ¢ quem aprende ensina a aprender”, ou seja a pratica
pedagdgica do docente deve permitir a autonomia ao aluno, relacionando conhecimentos e a
realidade deste aluno de acordo com o cenéario e 0 contexto que o envolve. Faz-se necessario
que o docente saiba pensar pois “saber pensar ¢ ter dividas das suas certezas e questionar suas
verdades” (ibidem). Este é um dos desafios em relacdo as competéncias docentes e ensino-
aprendizagem, de acordo com o perfil da Geragéo Z.

Segundo Marques (2017, p. 44), ha dois momentos que envolvem o ensinar, 0
aprender e o pesquisar: quando se aprende o conhecimento e quando se trabalha a producéo
do conhecimento ndo existente. Em ambos os momentos existem aspectos que saem do
controle do professor em relagdo ao aluno, como tempo de aprendizagem desse aluno, seus
conhecimentos anteriores e ainda o grau de curiosidade que este aluno possui. Por outro lado,
o professor deve ser capaz de incentivar esta aprendizagem.

Neste sentido, é importante ampliar o repertdrio tecnoldgico dos professores,
habilitando-os para uma préatica pedagdgica baseada em um novo paradigma, diferente do
tradicional, que afasta educador do educando, tornando o educador um profissional critico,
reflexivo e competente para o dominio das novas tecnologias digitais. E ndo somente
equipando a escola com equipamentos tecnoldgicos.

Pois percebe-se uma crescente preocupacdo por parte das escolas em equipar suas
estruturas com o maior nimero de computadores possiveis na busca de inserir professores e
alunos no mundo digital. Contudo ha uma ideia errbnea dos gestores educacionais que
investem em sua reestruturacdo no quesito equipamento, deixando de lado o que realmente
importa para a formacdo cultural e social: 0 material humano. Ele precisa ser preparado para
ensinar e ndo apenas manejar 0s equipamentos, é necessario utiliza-los para desenvolver seus
trabalhos e de colegas (COSTA, 2016, p. 12).
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Assim, entende-se que o uso da TDIC de forma proficiente, pode possibilitar uma
verdadeira revolugdo no processo de ensino e aprendizagem, porém, a maioria dos professores
ndo possui conhecimento sobre os beneficios propiciados pelo uso das tecnologias em suas
aulas.

Diante desse contexto se faz necessario (re)pensar o papel e as competéncias docentes
para lidar com necessidades atuais de formacdo j& que sua configura¢do ndo é mais a mesma
de anos atras, criando ainda uma nova cultura pedagogica necessaria ao processo de formacao
integral do ser humano.

Existem também alguns pontos relevantes a serem considerados na formacdo do
professor e a préatica diéria, para a utilizacao de tecnologias digitais na Educacéao, assim como:
as novas competéncias necessarias para o trabalho docente no cotidiano de sala aula; os
saberes que os professores precisam ter para lidar com as tecnologias; qualidade do ensino na
aprendizagem dos alunos através das tecnologias e o grau de importancia que as tecnologias
geram na Educacéo.

Esses pontos podem contribuir na superacdo de mitos que muitos docentes possuem
em seu imaginario sobre 0 uso da tecnologia na educacgdo, pois existe ainda resisténcia por
parte de muitos professores em relacdo ao uso das TDIC, por ndo conhecerem os reais
beneficios que elas trazem ao processo ensino-aprendizagem, como também medo que sua
funcdo seja superada.

E relevante ressaltar que a capacitacdo para ao uso das tecnologias do profissional da
educacdo € essencial, pois o professor é a figura central da mediacdo do saber no processo de
construcao do conhecimento dos alunos através das ferramentas pedagdgicas.

Neste sentido Kenski (1997) sugere que o professor tenha tempo e oportunidades para
interagir com as TIC e que seja consciente nas suas escolhas na sua formacdo docente. Pois,
ndo é possivel vivenciar na pratica aquilo que se desconhece, tampouco é possivel promover a
aprendizagem de contetdos que ndo se domina, que ndo se teve a oportunidade de construir
(MELLO, 2000). Evitando assim uma utilizagdo indiscriminada de tecnologias nas salas de
aulas sem intencionalidade pedagogica.

Assim como a integracdo da TDIC acontece em outras areas, na educacdo elas
também tém que estar inseridas e integradas aos processos educacionais, agregando valor as
atividades que alunos e professores realizam, indo além do prover o acesso a informacdo. De

acordo com as diretrizes contidas no Livro Verde da Sociedade da Informagao no Brasil:
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Educar em uma sociedade da informacao significa muito mais que treinar as pessoas
para o uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo: trata-se de investir na
criacdo de competéncias suficientemente amplas que Ihes permitam ter uma atuacdo
efetiva na producdo de bens e servicos, tomar decisdes fundamentadas no
conhecimento, operar com fluéncia os novos meios e ferramentas em seu trabalho,
bem como aplicar criativamente as novas midias, seja em usos simples e rotineiros,
seja em aplicagcBes mais sofisticadas. Trata-se também de formar os individuos para
“aprender a aprender”, de modo a serem capazes de lidar positivamente com a
continua e acelerada transformacéo da base tecnoldgica (TAKAHASHI, 2000, p. 45).

E importante, que as pessoas saibam influir como cidaddos ativos numa sociedade
baseada no alto valor que a informacdo tem e nos rapidos avancos tecnologicos. Que
aprendam a pensar racionalmente, resolver problemas, administrar e comunicar informagdes
para estarem preparadas para um mundo em constante evolucao.

Ressalta-se assim, a importancia da aquisicdo de competéncia no acesso e uso da
informacdo ndo somente por ser um elemento essencial na educacdo contemporanea, mas
principalmente pela necessidade de um aprendizado continuo que venha despertar a
capacidade de andlise e reflexdo sobre o (re)significado da cidadania, através do trabalho
educativo, impulsionando assim a construcdo de uma sociedade emancipadora e igualitaria.

E, como aponta Kenski (1998), o estilo digital coloca em cena no contexto
educacional ndo apenas a questdo do uso de novos equipamentos para a apreensdo do
conhecimento, mas também novos comportamentos de aprendizagem.

Esta nova cultura de aprendizagem, de acordo com Mauri e Onrubia (2010), pode ser
caracterizada por trés tracos basicos: a necessidade da educacdo em capacitar os estudantes
para a atribuicdo de significado e sentido a informacao, de fomentar nos alunos a capacidade
de gestdo do aprendizado e de ajuda-los a conviver com a relatividade das teorias e com a
incerteza do conhecimento.

No entanto, é importante refletir sobre as novas competéncias dos professores frente as
tecnologias digitais na necessidade de uma (re)orientacao do trabalho e do papel do professor
diante da cultura digital. Fundamentado neste contexto ressalta-se que as novas tecnologias
ndo substituirdo ou diminuirdo a importancia do professor, pois o que elas fazem é ampliar e
intensificar as possibilidades cognitivas e interativas no processo de construcdo de
conhecimentos (ASSMANN, 2000).

Diante do estudo referente ao contexto do uso das tecnologias utilizadas pelo professor
no processo ensino-aprendizagem percebe-se que € de fundamental importancia para superar
0 desencontro entre professores e tecnologias digitais. Assim como a integragdo da TDIC

acontece em outras areas, na educacao elas também tém que estar inseridas e integradas aos
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processos educacionais, agregando valor as atividades que alunos e professores realizam, indo
além do prover o acesso a informacao.

E no Brasil, destaca-se assim um grande desafio que é universalizar o acesso as TDIC
para atingir o contingente de alunos, docentes e escolas, ampliando a compreensédo de que o
alicerce conceitual para o uso de tecnologias na educacao é a integracdo destas ao ensino e a
aprendizagem, transformando a escola e a sala de aula em um espagco de experiéncia, de

formacdo de cidaddos e de vivéncia democratica, transformados pelas tecnologias.



4 COMPETENCIAS DOCENTES PARA O USO DAS TDIC NO ENSINO

Este capitulo aborda teoricamente as competéncias docentes para 0 uso pedagdgico
das TDIC. Inicialmente apresenta o conceito de competéncia, para posteriormente apresentar

as diferentes competéncias docentes.

4.1. Pensando no conceito de competéncias

A ideia de “competéncia”, surgiu na década de sessenta do seculo passado, nos
Estados Unidos e Gra-Bretanha (ARGUELLES; GONCZI, 2001), relacionada a uma
concepcdo de ensino superior que propunha acompanhar a formacdo universitéria as
necessidades da economia — fundamentalmente industrial — americana, exercendo um papel
maior do que a aquisicdo de conhecimentos tedricos, em competéncias para o exercicio de
uma profissdo ou para a realizacdo de exercicios profissionais especificos.

Existe um grande nimero de definicbes do termo competéncia, inicialmente, ha
autores que entendem que os conceitos de habilidades e competéncias possam ser
interpretados de maneiras diferentes. Nesta percepcao, a habilidade esta mais relacionada a
mobilizacdo de recursos voltados a acBes especificas e a competéncia estd associada a
iniciativas e medidas utilizadas de modo mais abrangente através de um conjunto de saberes e
habilidades, isto €, um saber-fazer relacionado a prética do trabalho, mais do que mera agéo
motora. E que as habilidades devem ser desenvolvidas na busca das competéncias
(KONRATH; TAROUCO; BEHAR, 2009).

Ainda conforme estes autores, as competéncias se constituem em um conjunto de
conhecimentos, atitudes, capacidades e aptidées que habilitam alguém para varios
desempenhos na vida. As competéncias pressupdem opera¢des mentais, ou seja, capacidades
para usar as habilidades adequadas a realizacdo de tarefas e conhecimentos. Logo, para ser
competente é preciso o saber-conhecer, o saber-conviver e o saber-ser.

O planejamento por competéncias facilita a formacéo integral dos alunos, exigindo: a)
uma relagéo estreita entre teoria e préatica, b) uma atitude critica para interagir com situagdes
concretas e, ¢) capacidade de tomar decisdes e resolver problemas (SANCHEZ CASABON:;
AGUSTIN-LACRUZ, 2009).

De acordo com Levy-Leboyer (2000) e Ropé; Tanguy (2003) o termo é polissémico e
conforme a utilizacdo que se faca dele, o termo competéncia assume um determinado

significado.
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Para Le Borterf (2003, p. 267), “competéncia ¢ assumir responsabilidades frente a
situacBes de trabalho complexas, buscando lidar com eventos inéditos, surpreendentes, de
natureza singular”, cujo realce estd na mobilizagdo e na agao.

Ja para Perrenoud (1999, p. 7), competéncia ¢ “uma capacidade de agir eficazmente
em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”.
Ele afirma que “a nog¢do de competéncia se refere a praticas do quotidiano que se mobilizam
através do saber baseado no senso comum e do saber a partir de experiéncias” (idem, p. 1).

Para este autor os conhecimentos sdo considerados como um recurso cognitivo
complementar, devendo ser utilizado com as competéncias para que as situagcdes possam ser
enfrentadas da melhor maneira possivel, ou seja, d& énfase na formacdo e na acéo.

Ropé e Tanguy (2003, p. 17) complementam que a nogdo de competéncia, “¢ uma
nocdo geral, que conhece um uso extensivo em lugares diferentes da sociedade, que €
utilizada pelos atores sociais e também por aqueles que observam e analisam os fendmenos
sociais”, dando destaque ao comportamento e a agao.

Segundo Dutra; Hipdlito; Silva (1998, p. 3) confirmando que o termo é polissémico,
competéncia ¢ a “capacidade da pessoa gerar resultados dentro dos objetivos estratégicos e
organizacionais da empresa, se traduzindo pelo mapeamento do resultado esperado (output) e
do conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios para 0 seu atingimento
(input)”. Na viséo deste autor, a competéncia tem énfase na aptidao, nos resultados e na agéo.

Sobre esta ideia do uso de competéncias no ambito da educacdo, Perrenoud (1999, p.
30) define que “competéncia é a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos —
como saberes, habilidades e informacGes — para solucionar com pertinéncia e eficacia uma
série de situacles”.

O autor argumenta, ainda, que competéncia pode ser entendida como “aptiddo para
enfrentar um conjunto de situacGes, mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e
criativa, maltiplos recursos cognitivos”. Dentre eles, destacam-se “saberes, capacidades,
micro competéncias, informacdes, valores, atitudes, esquemas de percepcao, de avaliacéo e de
raciocinio” (PERRENOUD, 2002, p. 19).

Na area docente as competéncias estdo relacionadas com o propoésito da educacao e
influencia diretamente na relacdo ensino aprendizagem. A interacdo entre educador e
educando pode tornar-se mais proficiente a partir das competéncias desenvolvidas pelos
professores, contribuindo de forma efetiva na construgdo do conhecimento, que é um

importante instrumento para influenciar a realidade na qual o aluno esta inserido.
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Belluzzo (2001), destaca a questdo que deveria ser a principal competéncia dos
professores no processo de ensino-aprendizagem: “fluéncia cientifica e tecnoldgica [ou seja,]
saber utilizar a informagdo, criando novo conhecimento”, na questdo da educagdo na
sociedade da informacdo.

Assim, se faz necessario que o educador se atualize para além da tradicional posicao
de detentor do conhecimento que instrui, para um profissional de constante aprendizagem,
com funcdes de orientacdo, incentivo e motivacdo ao educando, modificando desta forma o
ensino-aprendizagem. Utilizando-se principalmente dos avancos tecnologicos e de
caracteristicas proprias a geracdo Z que demandam novas competéncias, tanto para o
professor como para o aluno.

Essas mudancas no ensino exigem novas competéncias necessarias para a constituicdo
de um papel docente inovador, que segundo Maseto (2003) o leva a explorar novos ambientes
profissionais e virtuais de aprendizagem. Além disso, também exige o dominio quanto ao uso
das tecnologias de informagdo e comunicagdo, valorizando o processo de aprendizagem
coletivo, repensando e reorganizando o processo de avaliacao.

Seguindo esta perspectiva, Vieira (2013) compreende que € preciso, capacitar o
professor para utilizar os recursos que as tecnologias oferecem e também disponibilizar
material didatico digital de qualidade para seu uso, a fim de que os docentes possam preparar
seus alunos para as préaticas do letramento digital.

Pois, de acordo com Demo (2002), o problema principal da escola ndo esta no aluno,
mas na recuperacdo da competéncia do professor, vitima de todas as mazelas do sistema, que
passa pela precariedade da formacdo original, a dificuldade de capacitacdo permanente
adequada, a desvalorizacdo profissional extrema, em particular na educacédo basica. Acredita-
se que a recuperacdo ou a construcdo da competéncia docente é fator determinante nas
praticas de ensino e aprendizagens exitosas.

Céamara (2013), em seus estudos sobre praticas de letramento digital de professores em
formacgdo, argumenta que o letramento do professor para atuar no mundo globalizado,
tecnoldgico e semidtico em que vivemos, pode configurar uma alternativa interessante no
processo de ajustamento entre as praticas analdgicas tradicionalmente desenvolvidas na escola
e as vivéncias digitais inseridas na sociedade atual.

As rapidas transformaces tecnoldgicas impdem novos ritmos para a comunicagédo. De
acordo com Romero (2008, p. 237) sdo requeridas do professor “a aquisicio de novas
competéncias socio profissionais embasadas na abertura, flexibilidade, conscientizagdo e

integracdo da utilizagdo das TIC e o tratamento da diversidade intercultural”. Para a autora,
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sdo dois os tipos de competéncias basicas que o professor precisa adquirir: a competéncia
intercultural e a competéncia tecnoldgica.

A primeira competéncia refere-se a atencdo dada as diferencas educativas
interculturais dos estudantes, que sdo provenientes de diferentes contextos e culturas, e
também ao reconhecimento da propria identidade cultural de cada aula. A segunda esta
situada no contexto do letramento digital e requer do professor a aquisicdo de habilidades para
integrar as tecnologias no processo de ensino-aprendizagem.

Para Amaral (2008, p. 17), a educacdo deve capacitar as pessoas ndo apenas para o
consumo critico das tecnologias, mas também para a criacdo de meios para expressar suas
proprias mensagens. De acordo com o autor, o didlogo ¢ um aspecto fundamental da
comunicacdo. Esta nova competéncia comunicativa para lidar com as tecnologias na educacéo
requer dos educadores, trés tarefas: “a compreensdo intelectual do meio digital, a leitura
critica de suas mensagens e a formacdo para seu uso livre e criativo”.

Segundo o autor, constata-se entdo que, para compreender a génese da cultura digital
instaurada na sociedade, sobretudo na educacdo, suas relagdes com a préatica pedagogica e
suas possibilidades para criacdo e interatividade, se faz necessario ir além do uso das
tecnologias apenas como suporte para a informacéo.

Vale ressaltar a importancia do educador, além do dominio de diferentes tecnologias,
possuir também o conhecimento das suas potencialidades para saber fazer escolhas
conscientes quanto ao uso delas para se trabalhar um conteudo especifico.

Amaral; Garcia; Rivilla (2011) esclarecem que sdo duas as competéncias-chave para o
desenvolvimento da pratica educativa: a competéncia didatico-pedagdgica e a competéncia
tecnoldgico-digital. Neste mesmo sentido, Barros (2008) apontam que S0 necessarias as
competéncias de aprendizagem, uso de tecnologias e aplicacdo profissional. Conforme os
autores, é fundamental saber fazer o uso técnico e pedagdgico de ferramentas e aplicativos,
conhecer os estilos de aprendizagem para saber como desenvolver metodologias educativas
para agregar as tecnologias educativas a pratica docente.

Redecker (2017, p. 19), também descreve trés areas ou dimensfes de competéncias
para a integracdo das TDIC, a saber: Competéncias Profissionais dos Professores,
Competéncias Pedagogicas dos Professores e Competéncias dos Estudantes. Estas
dimensGes podem ser organizadas em seis subdimensdes: Envolvimento Profissional,
Tecnologias e Recursos Digitais, Ensino e Aprendizagem, Avaliacdo, Capacitacdo dos
Estudantes e Promocdo da Competéncia Digital dos Estudantes (TRINDADE;
MOREIRA, 2018, p. 631).
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Estas dimensdes e subdimensdes estdo detalhadas no proximo capitulo (Metodologia),
pois embasardo a presente pesquisa, servindo de referencial para a coleta e anéalise de dados.

4.2. Por que integrar as TDIC?

A decisdo de utilizar pedagogicamente as TDIC n&o deve ocorrer apenas por
imposicdo da sociedade contemporénea, mas, sim, por fazer parte de um novo modo de agir,
como também de ser do professor e que suas ac¢Ges, enquanto educador, contemplem esses
novos modos de interacdo e comunicacao do mundo atual.

Segundo Buzato (2009), se os educadores estiverem dispostos a responsabilizar-se por
sua propria inclusdo e a de seus alunos, devem-se engajar neste processo e trabalhar, tendo em
vista uma perspectiva critica e ndo conformista.

Rodrigues-lllera e Roig (2010) ao discutir a comunicacdo humana na era dos
computadores e internet, enfatizam a relevancia da competéncia comunicacional digital diante
das novas formas de comunicacdo que encontramos atualmente (wikis, blogs, foruns,
videoconferéncia, chat, redes sociais, correio eletrdnico etc.).

Ainda referenciando estes autores, estes aplicativos permitem a comunicacgdo entre as
pessoas e podem ser analisados em trés dimensGes: temporal (refere-se a comunicacdo
sincrona e assincrona), relativa a difusdo (alcance da comunica¢do — um ou muitos) e social
(que diferencia os aplicativos segundo o0 modo como estdo situadas as intervencdes de cada
sujeito).

Tem destaque esta ultima, pois esta relacionada também com a afetividade, incluindo
atitudes, formas de atuagdo, sensibilidades, valores, entre outros atributos afetivos que
estejam além de uma especificagdo objetiva.

Para Longhi; Behar; Bercht (2009), ndo existe educacdo sem interacdo, logo, deve-se
levar em consideracdo o afeto nas relagdes entre professor, aluno e meio ambiente, pois estes
aspectos interferem diretamente nos processos de aprendizagem, em especial nos que ocorrem
em ambientes virtuais, onde ndo se pode contar com a presenca dos gestos, expressdes e tom
de voz. Essa competéncia coloca em evidéncia a dimensdo humano-afetiva na utilizacdo das
tecnologias digitais na educacao.

De acordo com Amaral; Garcia; Rivilla (2011, p. 85) “a comunicacdo na internet e em
ambientes virtuais de aprendizagem, que se materializa mediante o0 uso de ferramentas
tecnoldgicas e meios digitais, ndo apenas amplia como modifica as competéncias

tradicionais”.
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Percebe-se que as TDIC s&o concebidas ndo como entidades autbnomas, mas como
elementos mediadores da aprendizagem e protagonismo do aluno, que permite interagéo entre
ele, contetdo e professor (MAURI; ONRUBIA, 2010). Consideram ainda relevante o docente
ser capaz de criar materiais e tarefas pertinentes, relacionados a tecnologia de forma critica
interativa e consciente, fazendo desta forma uma revolugdo na educacéo através das TDIC.

Enfatiza-se que a tecnologia na educacdo ndo deve ser usada de maneira que uns
depositem informacg6es sobre os outros, de forma isolada ou unidirecional e sim como um
processo interativo, colaborativo e dialégico (FREIRE, 2005). A utilizacdo das tecnologias
digitais na educacdo visa, fundamentalmente, potencializar o aprendizado dos alunos, por
meio de uma melhor “organizacdo e acesso ao conhecimento digitalmente disponivel ou
através de ferramentas ampliadas de comunicacdo, interacdo e difusdo do conhecimento,
largamente utilizadas pelos jovens nos tempos atuais” (AMARAL; GARCIA; RIVILLA,
2011, p. 86).

Ressalta-se ainda, que o uso das tecnologias na educacdo apresenta possibilidade
significativa de melhorar e contribuir para o desenvolvimento educacional dos alunos, quanto
ao modo de como se apropriam dela em seu processo de conhecimento e ndo como simples
suporte pedagdgico aos professores para disponibilizacdo de contetdos e informacoes.

Portanto, importa que professores e profissionais da educacdo, além de dinamizar
praticas tradicionais ja existentes, incorpore recursos tecnoldgicos digitais em sua pratica, de
forma critica, desenvolvendo assim novas competéncias voltadas para o processo de

aprendizagem dos alunos, o objetivo Gltimo para o qual o professor cria conteddo.



5 METODOLOGIA

Neste capitulo estdo elencados os métodos de investigacdo empregados, que
justificam a aplicabilidade para o problema de pesquisa escolhido, além das formas
de investigacdo do objeto proposto, como também, os caminhos percorridos e
utilizados para avaliar as competéncias digitais dos professores, das séries iniciais
e finais, da Rede Municipal de Palmas/TO.

Foi adotada uma abordagem de cunho quantitativo, tendo, por base a
aplicacdo do questionario survey. Quanto a pesquisa quantitativa, esclarece Fonseca
(2002, p. 20):

[...] se centra na objetividade. Influenciada pelo positivismo, considera
que a realidade s6 pode ser compreendida com base na analise de dados
brutos, recolhidos com o auxilio de instrumentos padronizados e neutros.
A pesquisa quantitativa recorre a linguagem matemaética para descrever as
causas de um fendmeno, as rela¢des entre varidveis, etc.

Um ponto importante a destacar é que, para Santos Filho (2013), na pesquisa
quantitativa existe a tentativa de um maior distanciamento do pesquisador em
relacdo ao objeto de pesquisa, enquanto na qualitativa pode ser reconhecida a
presenca inevitavel do viés subjetivo na busca dos dados pesquisados.

Porém, vale ressaltar que por se tratar de um estudo apenas no Ensino
Fundamental da Rede Publica Municipal de Ensino, com levantamento de dados
quantitativos especificos, esta pesquisa ndo expressa necessariamente a realidade
de outras instituicdes de ensino no Municipio de Palmas.

Quanto ao método de pesquisa do tipo survey pode ser descrita como aquela
que se presta a obtencdo de dados sobre caracteristicas, opinides ou acdes de um
grupo representativo de uma populacdo alvo. Dentre as caracteristicas do survey,
Fink (1995) destaca que é um tipo de pesquisa que tem por objetivo produzir
descricBes quantitativas sobre determinada populacdo e o fato de usar um tipo de
instrumento predefinido, geralmente um questionario.

A survey é apropriada como método de pesquisa quando o foco de interesse é
sobre o que esta acontecendo ou como ou porque determinado fenébmeno esta
acontecendo (FREITAS; OLIVEIRA; SACCOL; MOSCAROLA, 2000; FINK, 1995).

Outro aspecto importante sobre a survey é a necessaria adequagao da amostra

(grupo de respondentes) ao perfil do universo (unidade de analise), ou seja, 0S
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respondentes devem representar realmente o grupo, 0 setor ou a organizacgdo
analisada (FREITAS; OLIVEIRA; SACCOL; MOSCAROLA, 2000).

Inicialmente foi realizada uma pesquisa exploratéria combinada com
pesquisa descritiva. Quanto a pesquisa exploratoria, esta teve como principal
finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a
formulacdo do problema de forma mais precisa para a continuidade das etapas
seguintes. As pesquisas exploratorias sdo desenvolvidas com o objetivo de
proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato (GIL,
2008).

A pesquisa descritiva exige do investigador uma serie de informagbes sobre
0 que deseja pesquisar. Esse tipo de estudo pretende descrever os fatos e fenémenos

de determinada realidade (TRIVINOS, 1987).

As pesquisas descritivas sdo, juntamente com as exploratorias, as que
habitualmente realizam os pesquisadores sociais preocupados com a
atuagdo pratica. Sdo também as mais solicitadas por organizacfes como
instituic6es educacionais, empresas comerciais, partidos politicos etc. As
pesquisas deste tipo tém como objetivo primordial a descricdo das
caracteristicas de determinada populacdo ou fenébmeno ou o
estabelecimento de relacdes entre varidveis (GIL, 2008, p. 47).

O presente estﬁdo foi realizado a partir do Quadro de Competéncias Digitais
para Educadores, que foi escolhido como uma estrutura, entre as demais estruturas,
porque, como afirmado pelo Centro Comum de Investigacdo da Comissdo Europeia,
0 quadro é o resultado de uma série de discussbes e deliberacdes com especialistas
e profissionais com base, inicialmente, em uma revisdo literaria e sintese dos
instrumentos existentes sobre as politicas locais, nacionais, europeias e
internacionais, o qual sintetiza todos os modelos e instrumentos existentes num
Unico quadro genérico como um quadro comum de referéncia (BENALLI;
KADDOURI; AZZIMANI, 2018).

5.1 Procedimentos

Para levantamento de informacOes foi desenvolvida uma pesquisa
bibliografica, visando identificar as abordagens dadas por diferentes autores, tanto
em relacdo ao tema proposto, quanto ao formato metodoldgico deste estudo.

A pesquisa bibliografica é desenvolvida a partir do material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em
quase todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho desta natureza,
ha pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes
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bibliograficas. Parte dos estudos exploratérios podem ser definidos como
pesquisas bibliograficas, assim como certo ndmero de pesquisas
desenvolvidas a partir da técnica de analise de conteddo (GIL, 2008, p.
50).

Para o desenvolvimento do referencial tedrico, houve embasamento cuja
fundamentacdo encontra-se elencada em livros, artigos cientificos nacionais e
internacionais, sitios governamentais e legislacdes correlatas a tematica, como
também em teses e dissertacOes, além das producdes cientificas encontradas por
meio da ferramenta de busca Google Académico, com o intuito de contextualizar o
problema de pesquisa e refletir a respeito de conceitos e teorias relacionados a ele.

Em seguida foi realizado levantamento por questionario (survey) com 0s
professores, atuantes em sala de aula, distribuidos nas séries iniciais e séries finais
do Ensino Fundamental, lotados em 11 (onze) unidades educacionais urbanas da
Rede Publica Municipal de Ensino, sendo 03 (trés) da regido Norte, 04 (quatro) da
regido Central e 04 (quatro) da regido Sul de Palmas TO, que atendem ao ensino
fundamental, nos periodos matutino, vespertino e noturno.

Convencionalmente associada a area social, a pesquisa de survey é, segundo
Babbie (1999), particularmente semelhante ao tipo de pesquisa de “censo”, onde o
que diferencia as duas pesquisas é que o “survey examina uma amostra da
populacdo, enquanto o censo geralmente implica uma enumeracdo da populacédo
toda”.

O referido questionério, detalhado a seguir, teve como objetivo obter dados
ou informacdes especificas sobre as Competéncias Profissionais e Pedagogicas dos
Educadores, bem como sobre a Promocdo das Competéncias Digitais dos

Estudantes.
5.1.1 Questionario

Gunther (2003), explica que os instrumentos para coleta de dados podem ser
elaborados pelo proprio pesquisador, ou podem ser utilizados questionarios ja
validados ou testes psicolégicos, dependendo do tipo de caracteristica que se deseja
avaliar na pesquisa.

A presente pesquisa adotou um questiondario ja validado, visto que o modelo
foi administrado em maio de 2018, em dois agrupamentos de Escolas Publicas de

Portugal, respondido por 127 docentes do Ensino Basico Secundario (TRINDADE;
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MOREIRA, 2018, p. 631). A Figura 1, areas of competences — Source, apresenta
as trés dimens@es, as seis subdimensdes e os titulos dos itens das vinte e duas
competéncias abordadas no questionario.

Figura 1 — Areas of competences — Source
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Fonte: Redecker (2017, p. 19).

Segundo Redecker (2017), tanto educadores, como cidaddos, precisam além das
competéncias digitais gerais para a vida, também de competéncias digitais especificas
para educadores, para poder efetivamente usar tecnologias digitais para 0 ensino.
Conforme pode-se visualizar as trés dimensoes, na Figura 2, do DigCompEdu areas and

scop.
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Figura 2 — DigCompEdu areas and scop
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Fonte: Traduzido e adaptado de Redecker (2017, p. 15).

No contexto dessas trés dimensdes, Trindade; Moreira (2018), apresentam as seis

subdimensdes, distribuidas por areas:

A primeira subdimensdo (Motivagdo Profissional) enquadrada na primeira
dimensdo, Competéncias Profissionais dos Educadores, dedica a sua atengédo ao
desenvolvimento profissional e procura que os docentes percebam as suas
competéncias no que diz respeito ao uso de tecnologias digitais para comunicar,
colaborar e evoluir profissionalmente.

A segunda subdimensao (Recursos Digitais) por sua vez, enquadrada na segunda
dimensdo, Competéncias Pedagogicas dos Educadores, diz respeito aos
recursos digitais e a capacidade de procurar, criar e partilhar esses mesmos
recursos.

A terceira subdimensdo (Ensino e Aprendizagem) também enquadrada na
segunda dimensao, procura ajudar os docentes a identificar a sua capacidade para
gerir e organizar o uso das tecnologias digitais no processo de ensino e de
aprendizagem.

A quarta subdimensdo (Avaliacdo) ainda enquadrada na segunda dimensao, é
dedicada as competéncias na avaliacdo, concretamente na forma como séo usadas

as tecnologias digitais para melhorar o processo de avaliagdo dos estudantes.
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— A quinta subdimensdo (Empoderamento dos Estudantes) ultima da segunda
dimensdo foca-se no empoderamento dos estudantes, nomeadamente sobre a
capacidade de utilizar as tecnologias digitais para aumentar a incluséo,
personalizacédo e o envolvimento ativo dos estudantes no ensino.

— Finalmente, a sexta subdimensdo (Promocdo da Competéncia Digital dos
Estudantes) enquadrada na terceira dimensdo, Competéncia dos Estudantes, diz
respeito as competéncias docentes para auxiliar os estudantes a usar tecnologias
digitais de forma criativa e responsavel (TRINDADE; MOREIRA, 2018, p. 632).

A partir das seis areas especificas ja referidas anteriormente, no modelo sintese das
areas of competences — Source, além de identificar e descrever, propde um modelo de
progressdo, para o qual sdo fornecidas declaragdes de proficiéncia de rubricas para
autoavaliacdo, para ajudar os educadores a desenvolverem as competéncias digitais
especificas, como também, decidirem sobre o0s passos a tomarem para aumentar a
competéncia da fase que se encontram atualmente.

As competéncias diferem-se e progridem alinhadas com a linguagem do Quadro
Europeu Comum de Referéncia (QECR) niveis de competéncia. Dentro do quadro, estes
niveis sdo projetados para descrever fases e papéis tipicos que os educadores passam integrar
as tecnologias digitais em suas praticas profissionais (BENALI; KADDOURI; AZZIMANI,
2018), conforme, pode-se visualizar na Figura 3, do DigCompEdu progression model —
Source.

Figura 3 — DigCompEdu progression model — Source
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Nesse contexto foi diagnosticada a fluéncia digital do professor como elemento
agregador na sua formacdo em relacdo a essas competéncias e que emergem com
intensidade, na tentativa de usa-las nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Palmas,
conforme pode-se visualizar na Figura 3, descritas a seguir.

— Recém-chegados (Al): O professor que ainda ndo comecou a usar tecnologias

digitais no ensino.

— Exploradores (A2): O professor que estd ciente do potencial das tecnologias
digitais e esta interessado em explora-los para melhorar a pratica pedagdgica e
profissional. O professor comegou a usar tecnologias digitais em algumas
areas da competéncia digital sem, no entanto, seguir abordagem abrangente ou
consistente.

— Integradores (B1): Nesse nivel, o professor experimenta tecnologias digitais
em uma variedade de contextos e para uma série de finalidades, integrando-as
em muitas de suas praticas. O professor criativamente deve usa-las para
melhorar diversos aspectos de seu envolvimento profissional. O professor esta
ansioso para expandir seu repertorio de praticas. No entanto, o professor ainda
estd trabalhando a compreensdo de quais ferramentas funcionam melhor em
quais situaces, estratégias e métodos pedagdgicos.

— Especialistas (B2): o professor usa uma gama de tecnologias digitais com
confianga, de forma criativa e critica para melhorar suas atividades
profissionais. Ele seleciona propositadamente as tecnologias digitais para
situacdes e tenta entender os beneficios e desvantagens de diferentes
estratégias. Os professores sdo curiosos e abertos a novas ideias, sabendo que
h& muitas coisas que eles ainda ndo experimentaram.

— Lideres (C1): o professor tem uma abordagem consistente e abrangente ao uso
de tecnologias para melhorar as praticas pedagdgicas e profissionais. Os
professores confiam em um amplo repertorio de estratégias digitais a partir do
qual ele sabe escolher o mais adequado para qualquer situagdo. Os professores
refletem continuamente e desenvolvem suas praticas. Interagindo com o0s
colegas, o professor mantém-se atualizado sobre novos desenvolvimentos e
ideias. O professor ¢ uma fonte de inspiracdo para 0s outros, a quem ele

repassa sua experiéncia.
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— Pioneiros (C2): o professor pertence a uma espécie extremamente Unica e rara.
A questdo dos professores esta ligada a adequacdo das praticas digitais e
pedagdgicas contemporaneas, das quais ele é um lider. Ele é preocupado com
as limitacdes ou desvantagens dessas praticas e estad impulsionado a inovar
ainda mais na educacdo. O professor experimenta tecnologias digitais
altamente inovadoras e desenvolve novas abordagens pedagdgicas. A inovagao
de lideranca do professor € um modelo para professores mais jovens (DIAS-
TRINDADE; MOREIRA; NUNES, 2019).

Desse modo, passar para o0 préximo estagio normalmente requer um conjunto de
acOes caracteristicas para esta etapa. Como exemplo, para passar do segundo estagio,
Exploradores (A2) para o terceiro estagio, Integrador (B1), os educadores geralmente
precisam ampliar seu repertorio de estratégias digitais. No entanto, para mudar de
Integrador (B1) ao estagio de Especialista (B2), é necessaria uma abordagem sistematica
em vez de um aumento na variedade.

E enfatizado que, para os educadores, ndo é importante buscar o dominio no nivel
C2. Isso deixa claro que apenas poucos professores serdo competentes no nivel C2 e que
0s competentes no nivel C1 ja sdo lideres em seu campo. O que é importante para 0s
educadores, no entanto, é continuar a trabalhar nas suas competéncias e procurar
expandi-las para, pelo menos, tornar-se e depois permanecer um especialista (B2).

E, apesar deste modelo adotado como referéncia, mostra-se um novo modelo
adaptado por Trindade e Moreira (2019). Apds traduzirem o modelo original para a
lingua portuguesa, os autores aplicaram o instrumento em instituicdes publicas de
ensino em Portugal e, a partir dai, desenvolveram estudos que resultaram em um novo
arranjo para a estrutura inicialmente apresentada.

Preservadas as dimensdes, as subdimensdes/areas e a escala dos niveis de
competéncias, a adaptacdo consistiu basicamente na distribui¢cdo das competéncias. As
vinte e duas competéncias foram realocadas e avaliadas individualmente quanto ao
grau de significancia, por meio de uma anélise fatorial. Uma competéncia da dimensdo

Il foi excluida, restando 21 competéncias e ndo mais 22 como no modelo original.

5.1.2 Amostragem

Nesta pesquisa foi utilizado o modelo de amostragem probabilistica do tipo
estratificada, cuja selecdo dos participantes ocorreu aleatoriamente, de acordo com a
estratificacdo da populacdo, ou seja dos professores participantes em cada escola.
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Conforme descreve Barbetta (2012, p. 48) “esta técnica consiste em dividir a
populacdo em subgrupos”, denominados estratos, que guardam em si caracteristicas
mais homogéneas do que todo o conjunto da populagéo.

Adicionalmente, ndo basta o pesquisador obter uma amostra qualquer da
populagéo estudada, mas uma amostra significativa, ou seja, que, de fato, represente a
populacdo. Caso contrério, os resultados podem ser contestados (BRYMAN, 1989).

Para definir o tamanho minimo da amostra, utilizou-se o célculo amostral
estipulado por Barbetta (2012). Este calculo fundamenta-se no nidmero de elementos
da populacdo e no erro amostral, que segundo Barbetta (2012, p.56) ¢ “a diferenca
entre uma estatistica e o pardmetro que se quer estimar”.

Seguem as expressdes matematicas utilizadas para calcular e determinar o
tamanho minimo da amostra (BARBETTA, 2012, p.58):

N tamanho (nimero de elementos) da populagéo;
n tamanho (ndmero de elementos) da amostra;

Iy Uma primeira aproximagéo para o tamanho da amostra e
E; erro amostral toleréavel

E assim, teremos as férmulas:

1 1 1
= — = — = = 4[:":]
0,05< 0,05< 0,0025

g

N.ng  (401).(400) 160400
rl = = = =
N+mng (401)+(400) 801

Nesse sentido, para a populacdo de 401 docentes da rede municipal de Palmas, a
amostra necessaria seria de 200 questionarios, considerando um erro amostral de 5% e um
nivel de confianca de 95%. Do total de questionarios enviados, 226 foram respondidos.

E para o célculo da amostra estratificada de cada escola, foi utilizada a formula:

Nt Professores da UE i
Tamanho da Populacio

* 200 = amostrada UE i

Dessa forma, dividindo-se o nimero de professores de uma escola “i” pelo tamanho da
populacdo e multiplicando-se esse resultado pelo tamanho minimo da amostra da populacéo,
obteve-se a amostra estratificada proporcional de cada UE, ou seja, encontram-se as relacdes de

proporcionalidade, conforme Tabela 1, a seguir:
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Tabela 1 — Calculo do tamanho da amostra em cada estrato — das UE’s

Estrato Proporcéo na tabela Tamanho do subgrupo na
amostra

Prof. Escola 1 — Ant6nio Carlos Jobim 34/401 = 0,08 (ou 8%) n: = (0,08).200 = 16
Prof. Escola 2 — Darcy Ribeiro 14/401 = 0,03 (ou 3%) nz =(0,03). 200 =6
Prof. Escola 3 — Henrique Talone 25/401 = 0,06 (ou 6%) ns = (0,06).200 = 12
Professores Escola 4 — 50/401 = 0,12 (ou 12%) ns = (0,12).200 = 24
Profa. Margarida Lemos Gongalves
Prof. Escola 5 — Beatriz Rodrigues 27/401 = 0,06 (ou 6%) ns =(0,06).200 = 12
Professores Escola 6 — Daniel Batista 34/401 = 0,08 (ou 8%) ns = (0,08).200 = 16
Professores Escola 7 — Anne Frank 22/401 = 0,05 (ou 5%) n; = (0,05).200 = 10
Prof. Escola 8 — Pr. Josimo M. Tavares 65/401 = 0,16 (ou 16%) ns = (0,16).200 = 32
Prof. Escola 9 — Anisio S. Teixeira 45/401 = 0,11 (ou 11%) ne = (0,11).200 = 22
Prof. Escola 10 — Caroline C. C. da Silva 36/401 = 0,08 (ou 8%) nio = (0,08).200 = 16
Prof. Escola 11 — Euridice F. de Mello 49/401 = 0,12 (ou 12%) nu =(0,12).200 = 24

Total 401 190

Fonte: Elaborada pela autora, com base em Barbetta (2012, p. 50).

Os dados quantitativos dos questionarios foram utilizados para compreender a
realidade do professor, principalmente as suas percepcdes em relacdo a conscientizacdo de
que os educadores precisam de um conjunto de competéncias digitais especificas para a sua
profisséo, a fim de poder aproveitar o potencial de tecnologias digitais para melhorar e inovar
a educacao.

Quanto mais complexo for o fenbmeno estudado, quanto mais varidveis presentes,
maior deve ser o esforco do pesquisador em alcancar uma quantificacdo adequada para
descrever, representar ou interpretar a multidiversidade de forma viva e suas possiveis inter-
relagdes, segundo os ensinamentos de (MINAYO; SANCHES 1993, p. 241).

5.1.3 Variaveis e escala adotadas

De acordo com a pesquisa, as varidveis adotadas foram as descritas no perfil
socioecondmico e ocupacional, ou seja género, escolaridade, area do conhecimento em que
lecionam, séries que lecionam, vinculo empregaticio, faixa etaria e UE de lotacdo. S&o
apresentadas ainda, como variaveis, as descritas nas seis subdimensdes do Quadro Europeu
para Competéncias Digital de Educadores — DigCompEdu, ja referenciadas por Trindade;
Moreira (2018) a saber:

—  Envolvimento Profissional

— Tecnologias e Recursos Digitais

— Ensino e Aprendizagem

— Avaliacéo

— Capacitagédo dos Estudantes
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— Promocao da Competéncia Digital dos Estudantes

A escala adotada no instrumento de pesquisa foi a de Likert, apresentada como uma
espécie de tabela de classificacdo de 1 a 5 pontos, em que as extremidades sdo representadas
pelo 1, que representa o nivel maximo de discordancia, e o 5, o nivel méximo de
concordancia em cada questdo. A escala de Likert € uma abordagem capaz de extrair insights
qualitativos de uma pergunta estruturada de forma quantitativa (BARNETTE, 2000). Aplicou-
se uma escala de itens, com resposta tipo Likert, com 21 afirmativas, com base na validade de
contetdo de cada varidvel para avaliarem a fluéncia digital, em relacdo a cada grupo de

competéncias. Além disso, 7 questdes levantaram caracteristicas dos seus perfis.

5.2 Coleta e analise de dados

O instrumento de coleta de dados foi enviado via correio eletronico, através do Google
Forms, apds orientacdo e coleta de assinaturas no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, com a anuéncia do(a) diretor(a) da Unidade Escolar. A identificacdo de cada
professor foi preservada, entretanto, a sua assinatura foi solicitada para registro e controle,
evitando que um professor respondesse a mais de um questionario.

O questionario foi empregado também para quantificar as informacgdes coletadas e
para tratamento e construcdo de dados com a utilizacdo de técnicas estatisticas
(RICHARDSON; PERES, 2012). Para manter o anonimato dos participantes, cada um
recebeu uma numeracgdo especifica para facilitar a contagem dos dados e a consulta, quando
necessario.

Quanto aos dados, expressos em forma numérica possibilitaram um tratamento
quantitativo com o auxilio de estatistica, permitindo a visualizacdo desses por meio de figuras
e tabelas de forma padronizada que possibilitaram a anélise comparativa em relacdo as
competéncias dos professores no uso das TIC.

Apbds a coleta dos dados estes foram analisados com o emprego do software SPSS
Statistics, que deu o suporte no processo de analise estatistica, ou seja, planejamento, coleta
de dados, andlise e relatério, para auxiliar na tomada de decisoes.

Para Teixeira (2003, p. 190), “a analise de dados € o processo de formagédo de sentido
além dos dados e essa formacdo se da consolidando, limitando e interpretando o que as
pessoas disseram e 0 que 0 pesquisador viu e leu, isto é, o processo de formacgdo de
significados”.

Para 0 estudo da validade e fidelidade da escala foi realizada analise atraves do

software STATA. Ainda para o estudo, a partir dos resultados, foi realizada a Anélise da
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Consisténcia Interna, por meio do coeficiente alfa de Cronbach, a Anélise dos Componentes
Principais, a Analise dos Niveis de Competéncias e Analise do Perfil Sociodemogréfico e
Ocupacional dos professores.

Essa sequéncia metodologica teve por objetivo levantar informacdes que podem servir
para compreender a relacdo entre as respostas obtidas nos questionarios e os objetivos da
pesquisa, buscando apresentar uma avaliagdo dos dados, como contribuicdo por meio do
relatorio final de pesquisa das Competéncias e Fluéncias Digitais dos Professores do Ensino

Fundamental no Municipio de Palmas/TO.



6 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste capitulo, sdo apresentados os resultados obtidos da anélise da pesquisa efetuada
a partir do instrumento de autoavaliagdo DigCompEdu, contendo 21 questdes com cinco
alternativas possiveis, tipo escala Likert, assinaladas pelos docentes, conforme a que melhor
se identificaram, seguindo os critérios metodoldgicos previstos.

Ap0s a autorizacdo da Gestora da SEMED, para realizacdo da pesquisa, iniciou-se
uma visita as escolas para apresentacdo aos gestores escolares e posterior apresentacao aos
professores do objetivo da pesquisa, sua relevancia, a confidencialidade e a importancia de
suas informacdes, para devidos consentimentos.

Com a concordéancia dos professores para participar da pesquisa, foi entregue o Termo
de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE, para ciéncia e assinatura, bem como para
informar seus respectivos e-mails para envio dos questionarios (Apéndices B e C). Os termos
assinados estdo guardados com a autora e a disposi¢do para eventuais verificacoes.

A partir de entdo, do total de 401(quatrocentos e um) professores, 227 (duzentos e
vinte e sete) assinaram o0 TCLE concordando em participar da pesquisa e assim, foram-lhes
enviados os questionarios, porém somente 226 responderam o instrumento de avaliacdo, no
periodo de 05 agosto a 15 de setembro de 20109.

Como se pode observar na Tabela 2, participaram da pesquisa um total um pouco
superior do tamanho minimo da amostra, das 11(onze) UE’s participantes:

Tabela 2 — Niimero de questionarios entregues para UE’s e respectiva taxa de retorno

UE’s Total de docentes Questionarios Taxa de retorno
participantes recebidos %

01-Antdnio Carlos Jobim 18 17 94,44
02- Darcy Ribeiro 08 08 100,00
03- Henrique Talone Pinheiro 12 12 100,00
04- Profa. Margarida Lemos 27 27 100,00
05- Beatriz Rodrigues 14 14 100,00
06- Daniel Batista 19 19 100,00
07- Anne Frank 18 18 100,00
08- Pr. Josimo M. Tavares 36 36 100,00
09- Anisio Spinola Teixeira 23 23 100,00
10- Caroline Campelo C. da 25 25 100,00
Silva

11- Euridice Ferreira de Mello 27 27 100,00
Total 227 226 99,55

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.
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E para encontrar a taxa de retorno dividiu-se a quantidade de Questionarios Recebidos
(QR) pelo Total de Docentes Participantes (TDP) de cada UE, multiplicado por 100 (cem),

encontrando assim, a Taxa de Retorno (TR), ou seja:
Formula: 2= = 100 = TR
TDFE

Diante dos resultados apurados, constata-se que a adesdo global de participantes
superaram aos niveis aceitaveis de 95% (noventa e cinco por cento) de confianca em relacao
ao tamanho do subgrupo na amostra por escola, correspondendo a um percentual de 99,55%
(noventa e nove virgula cinquenta e cinco por cento).

Neste sentido, entende-se que o nimero de respondentes é adequado para dar resposta
aos objetivos de investigacdo, com o tamanho minimo da amostra, correspondente ao total de
200.

6.1 A escolha das UE’s

A opcdo pelas 11(onze) Unidades Escolares foi baseada no procedimento de
amostragem estratificada proporcional e prendeu-se a diferentes raz6es: em primeiro lugar, as
condig¢des de apoio dos Gestores das UE’s, para que fosse possivel a realizagdo da aplicacao
do instrumento de pesquisa junto ao corpo docente, desde a apresentacdo do conteddo da
pesquisa, da aplicabilidade, da avaliacdo e a conclusdo de forma efetiva, com o tamanho
minimo da amostra. Em segundo lugar, as dimensBes das regiGes, em que as Escolas se
localizam no municipio de Palmas, ou seja, nas regides Norte, Centro e Sul. Por dltimo e
igualmente relevante, baseou-se no fato da acessibilidade para deslocamento as escolas
selecionadas, possibilitando a otimizacdo do tempo, sendo que se tornaria dificultoso
desenvolver a pesquisa em todas as escolas da Rede Municipal por demandar um periodo bem
maior de tempo e ainda, por dificuldade de acesso as escolas localizadas na zona rural.

Ressalta-se que, dentre as escolas selecionadas, todas as 4 (quatro) da Regido Sul sdo
de tempo integral; das 3 (trés) da Regido Norte, 2 (duas) sdo de tempo integral; e, das 4
(quatro) da regido central, nenhuma é de tempo integral.

Sobre as ETIs na rede municipal de Palmas, Grimm (2019) descreve que a modalidade
ETI foi implantada no municipio, a partir do ano de 2007 e que, em 2019, das 76 (setenta e

seis) unidades de ensino, 6 (seis) foram construidas e 8 (oito) foram adaptadas para a oferta de
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ensino em tempo integral. Portanto as ETIs representam apenas 18,5% da rede municipal de
Palmas. Portanto, cabe destacar que, no municipio de Palmas, assim como no pais, as ETI ndo
representam a rede publica municipal, portanto ndo é possivel esperar que as escolas de tempo
parcial se convertam em tempo integral, para que as TDIC sejam incorporadas aos curriculos
escolares.

Quanto a localizacdo das escolas nas diferentes regides da cidade, os dados mostram
que, também, esta variavel ndo parece influenciar significativamente nas competéncias
docentes para o emprego das TDIC.

Feitos tais esclarecimentos, cabe passar a apresentacdo do perfil dos participantes e,
ato continuo, a apresentacdo e analise dos resultados.

6.2 Perfil dos respondentes

Em ambas as Unidades Educacionais procurou-se aplicar o questionario aos
professores de diferentes areas de conhecimento, adequando-se aos objetivos do estudo e
considerando-se a diversidade dos intervenientes sociodemografico e ocupacional de modo a
garantir a “saturacdo” da temadtica, quer no nivel de género, escolaridade, série que leciona,
area do conhecimento que leciona, vinculo empregaticio, faixa etaria, unidade escolar de
lotagdo, quer na forma como se relacionam com as DTIC. Apesar de, numa primeira fase,
verificar que o numero de respondentes do género masculino é substancialmente inferior ao
do género feminino, distribuidos por séries e vinculo empregaticio conforme encontra-se
sistematizado na Tabela 3.

Tabela 3 — Caracterizagao dos docentes participantes

Género Séries Vinculo Empregaticio
Feminino 146 Iniciais 73 Efetivo 161
Masculino 80 Finais 58 Temporario 65

Ambas 95

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Segundo dados levantados na pesquisa pode-se verificar que a participacdo maior
sdo de professores efetivos na rede, do género feminino e atuantes nas séries iniciais do
Ensino Fundamental ou simultaneamente nas séries iniciais e finais. O fato de mais de 70%
dos docentes serem efetivos pode representar um diferencial para o desenvolvimento das
competéncias para o emprego das TDIC, pois assim o entrave da integracdo das TDIC pela
rotatividade de professores nas escolas publicas brasileiras, descrito nas pesquisas de

Gongalves, (2017) e Gongalves, Perrier e Almeida, (2018), comeca a ser minimizado.



70

Quanto a faixa etaria, quantidade significativa dos participantes, ou seja, mais de
80% encontram-se abaixo de 49 anos e podem ser considerados nativos digitais,
pertencentes a geragdo Z (30 a 39) ou da chamada geragdo Y’ (20 a 29 anos). Por outro lado,
menos de 1% encontra-se a partir da faixa etaria dos 50, pertencentes a geracdo baby
boomers® (Tabela 4).

Tabela 4 — Faixa etéria dos participantes

Idade Frequéncia Porcentagem
Validos Entre 20 e 29 anos 14 6,2
Entre 30 e 39 anos 84 37,2
Entre 40 e 49 anos 100 44,2
Entre 50 e 59 anos 26 11,5
Mais de 60 anos 2 0,9
Total 226 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Cabe ressaltar a representatividade da geracdo X, aqueles que nasceram no inicio de
1960 até o inicio dos anos 80. Atualmente, algumas empresas com gestores jovens,
intitulam os profissionais da geracdo X como desatualizados devido a idade, além do que,
acreditam que eles ndo possuem o mesmo ritmo de trabalho dos demais. No entanto, esta
pode ser uma Vvisao equivocada, ja que esta geracdo detém maior expertise na area e podera
levar grandes oportunidades para a educacdo, isso sem contar com um perfil menos
impulsivo. Sdo profissionais que prezam pela ponderacdo, porém, sdo confundidos como
pessoas estagnadas. Essa geracdo viu surgir o computador pessoal, a internet, o celular, a
impressora, 0 e-mail, etc.

Estes dados revelam que os docentes da rede municipal ndo se encontram tdo
distantes dos seus alunos, em se tratando dos critérios geracionais em relacdo a sua imersao
na sociedade digital. Assim, o perfil dos docentes participantes da pesquisa apontam para
um cenario que vislumbra potencialidades para o desenvolvimento das competéncias

docentes para a integragéo das TDIC.

7 Os Millennials, também chamados de geracéo Y, representam aqueles que nasceram do inicio da década de 80
até meados dos anos 90. Na sequéncia, veio a geracdo Z, ou nativos digitais, que sdo aqueles que nasceram no
final de 1990 e inicio dos anos 2000.

8 Baby boomers da nome a geracdo de pessoas nascidas entre os anos de 1946 e 1964. A expressdo pode ser
livremente traduzida como “explosdo dos bebés”. O termo “explosdo” & usado aqui com o sentido de
“crescimento desenfreado”, o qual causou um “boom” demografico no planeta, especialmente nos Estados
Unidos. Em razdo do periodo que marca os baby boomers, eles também sdo conhecidos como a geragdo da TV.
Trata-se de uma coincidéncia temporal de seus nascimentos com o periodo de invencéo do televisor. A maioria
deles hoje séo pais e até mesmo avos, mas eram jovens durante as décadas de 60 e 70). Porém, a partir deles, as
mudangas acabaram acontecendo em maior velocidade. Foram classificados como baby boomers individuos
nascidos em um periodo que compreendeu 25 anos. Depois dos baby boomers, veio a chamada geragdo X, com
0s nascidos nas décadas de 1960 e 1970.
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O mesmo ocorre em relacdo a formacéo, visto que mais de 70% possui graduacéo e
especializacdo. Também, em torno de 7% possui mestrado ou doutorado, enquanto menos de
5% possui apenas Ensino Médio. Assim, os niveis de escolaridade representam um panorama
também favoravel ao desenvolvimento de competéncias docentes, visto que mostram uma
busca do corpo docente por aperfeicoamento.

Quanto as é&reas de conhecimento dos participantes, podem ser visualizadas e
quantificadas na Tabela 5.

Tabela 5 — Area de conhecimento dos professores

Area de Conhecimento Frequéncia Porcentagem
Validos Ciéncias Biologicas 19 8,4
Ciéncias da Saude 12 5,3
Ciéncias Exatas 27 11,9
Ciéncias Humanas 91 40,3
Ciéncias Sociais Aplicadas 11 4,9
Engenharias 3 1,3
Linguistica, Letras e Artes 63 27,9
Total 7 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Uma aparente predominancia na area das Ciéncias Humanas pode ser explicada uma
vez que ha um grande percentual de participantes que atuam nas series iniciais do Ensino
Fundamental. Assim, as areas com um quantitativo maior de professores neste caso, ndo
podem ser consideradas como varidveis para analise das competéncias digitais. Além disso,
corroborando os argumentos de Kohn; Moraes (2007, p. 8), as praticas que se ddo no ambito
tecnologico digital ndo se restringem a uma ou outra area. Elas tornaram-se “ja tdo habituais
que se entrelacaram a vida cotidiana e ja fazem parte dela, quase que imperceptivelmente”.

Corrobora, também para a (in)conclusdo sobre as possiveis interferéncias da area de
formacéo dos docentes, a pesquisa que examinou “o estado contemporaneo da fluéncia digital
no Reino Unido”, divulgado por Miller; Bartlett (2012), cujos participantes se auto
selecionaram, ou seja, a participacdo na pesquisa foi opcional e os autores consideram que,
apenas pessoas interessadas na matéria ou que se sentiam confortaveis com a Internet,
provavelmente a concluiram. Desta forma foi natural ter uma representatividade significativa
de professores que ja trabalhavam com as TDIC. Também na presente pesquisa, apesar da
ocorréncia de uma recrutacdo prévia, ao serem selecionadas as escolas, a adesdo dos

professores foi voluntéria.
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6.3 O Ambiente das Unidades Escolares

A fim de obter informagbes quanto ao espaco compartilhado para se
desenvolver atividades voltadas a area de tecnologias digitais, foi informado pelos
gestores das escolas visitadas ndo existir um local apropriado, como um laboratério
de informética equipado, ou uma sala com equipamentos multimidia, ou seja, com
suporte necessario a disposi¢ao tanto dos professores quanto para os alunos.

Foi verificado ainda, apds conversas informais com coordenadores e
supervisores a necessidade de capacitacdo e formacéao voltadas a area de TDIC, tanto
para os professores, como para 0s que se encontram em cargos de supervisdo, para se
trabalhar acGes pedagogicas voltadas a orientacdo e ao ensino-aprendizagem.

Porém, destaca-se que as UE’s tém uma excelente estrutura fisica, algumas, de
Tempo Integral, com espaco de sala de professores adequadas para o planejamento de
suas atividades docentes e ainda, com um clima organizacional agradavel entre a
equipe diretiva, coordenacdo, equipe de apoio e professores, que sdo bastante
comprometidos com 0 ensino.

O que pode caracterizar no ambiente interno da organizagdo como um ponto
forte e ainda, como um ponto a ser fortalecido, maiores investimentos em: estrutura
basica com equipamentos de informéatica e multimidias, como treinamento em
tecnologias digitais, do basico ao avan¢ado para os docentes, equipe de orientadores,

e principalmente, disponibilidade também para corpo discente.
6.4 Introducédo a analise

Com base nas areas que formam o questionario, utilizou-se um estudo da
validade e fidelidade da escala, através da Andlise de Consisténcia Interna — ACI,
com base no coeficiente alfa de Cronbach. E ainda, foi realizada uma técnica
conhecida como Anélise do Componente Principal (ACP), com o objetivo de explicar
a estrutura da varidncia e covariancia de um vetor aleatério, composto de p-variaveis

aleatdrias, por meio de combinacgdes lineares das variaveis originais.
6.4.1 Anélise da consisténcia interna

O método, o coeficiente alfa de Cronbach, descrito por Lee J. Cronbach
(CRONBACH, 1951), ¢ uma das ferramentas estatisticas mais importantes e

difundidas em pesquisa que envolvam a construcdo de testes e sua aplicacéo.
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Shavelson (2009), afirma que o coeficiente alfa de Cronbach provou-se util
por pelo menos trés razoes:

I. O coeficiente alfa de Cronbach fornece uma medida razoavel de
confiabilidade em um Unico teste. Dessa forma, ndo sdo necessarias repeticdes ou
aplicacdes paralelas de um teste para a estimativa da consisténcia do mesmo.

Il. A formula geral do coeficiente alfa de Cronbach permite sua aplicacdo a
questionarios de multipla-escolha de escalas dicotdmicas ou escalas atitudinais de
variaveis categoricas politdmicas.

[1l. O coeficiente alfa de Cronbach pode ser facilmente calculado por
principios estatisticos basicos.

A confiabilidade do Coeficiente alfa de Cronbach normalmente varia entre 0 e
1 (GLIEM; GLIEM, 2003). O valor minimo aceitavel para o alfa é 0,70. A
consisténcia interna dos itens da escala € considerada baixa para valores abaixo desse
limite. Por outro lado, o valor maximo esperado para o alfa é 0,90, uma vez que
valores maiores podem significar presenca de redundancia ou duplicacdo, o que pode
significar que varios itens estdo medindo exatamente o mesmo elemento de um
constructo. Caso isso ocorra, os elementos redundantes ou duplicados devem ser
eliminados (STREINER, 2003).

Freitas e Rodrigues (2005), sugerem a classificagdo da confiabilidade do
coeficiente alfa de Cronbach de acordo com o0s seguintes limites:

A. a < 0,30 — Muito baixa

B. 0,30 < a < 0,60 — Baixa

C. 0,60 <a<0,75 — Moderada

D. 0,75 <0< 0,90 — Alta

E. a > 0,90 — Muito alta.

A analise da consisténcia interna através do coeficiente alfa de Cronbrach da
escala global dos 21 itens — considerando que foi eliminado um item da escala inicial
— revelou uma consisténcia interna muito boa, com o valor de 0,91, indicando
confiabilidade pelo método da consisténcia interna. Neste sentido, € confortavel
afirmar que, de acordo com as variaveis observadas, pode-se estimar a precisdo do

teste, tendo por base as deducdes apresentadas na Tabela 6:
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Tabela 6 — Analise da consisténcia interna

Correlacdo do  Covariancia entre os  Alpha de Cronbach

item itens se o item for
excluido
gl 0.3980 .4856242 0.9191
g2 0.5076 4736416 0.9170
g3 0.3114 4940039 0.9206
g4 0.4528 4829813 0.9179
g5 0.4737 .4808473 0.9176
g6 0.4296 4827454 0.9185
g8 0.6403 4562069 0.9141
q7 0.5861 4628606 0.9153
g9 0.5625 4734682 0.9158
gl0 0.6206 4640767 0.9145
gll 0.6230 4724303 0.9148
gl2 0.6346 4700302 0.9145
gl3 0.6248 473079 0.9148
gl4 0.4439 4815268 0.9182
gql5 0.6838 4478265 0.9130
ql6 0.5951 4648522 0.9151
ql7 0.5968 4657161 0.9151
gl8 0.6607 4537139 0.9136
ql9 0.7122 4558051 0.9125
g20 0.6541 4669029 0.9140
g21 0.7144 4571377 0.9125

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Para aplicacdo do alfa de Cronbrach levou-se em consideracdo alguns
pressupostos, como:

I. O questionario foi dividido em Areas e agrupados em Dimensdes das
Competéncias Digitais Docentes, com questdes que tratam de um mesmo aspecto.

Il. Foi aplicado a uma amostra significativa e heterogénea da populacéo a qual
se pretendeu avaliar, ou seja, alcancou-se o tamanho da amostra minima estratificada
prevista para cada Unidade Escolar.

I1l. A escala utilizada foi validada, medindo exatamente o que se prop6s medir
inicialmente a sua aplicabilidade.

Ainda em observancia a Tabela 6, percebe-se que ndo existe variagdo nem na
correlagdo nem na covariancia da escala total.

A validade da aplicagcdo do instrumento foi avaliada atraves do teste de

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de adequacdo de amostragem, em que se obteve um valor
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de 0,925. E assim, evidencia-se uma correlagdo muito boa entre os itens,
demonstrando desta forma, confiabilidade no método.

O teste de esfericidade de Bartlett [y,,, = 2007,8], 210 graus de liberdade de,
p-valor <0.001, onde testa a hipdtese de homogeneidade da variancia. Desta forma,
diante do p-valor encontrado, confirma-se o pressuposto na hipotese nula do teste, ou

seja, variancias iguais.
6.4.2 Anélise do componente principal

A Analise do Componente Principal (ACP) é uma tecnica multivariada de
modelagem da estrutura de covariancia. A técnica foi inicialmente descrita por
Pearson (1901) e uma descricdo de métodos computacionais praticos veio muito mais
tarde com Hotelling (1933, 1936) que usou com o propdésito determinado de analisar
as estruturas de correlacéo.

Hongyu; Sandanielo; Junior (2015), afirmam que a ACP é uma técnica
estatistica de analise multivariada que transforma linearmente um conjunto original
de variaveis, inicialmente correlacionadas entre si, num conjunto substancialmente
menor de variaveis ndo correlacionadas que contém a maior parte da informacdo do
conjunto original.

Ainda segundo o autor, esta técnica esta associada a ideia de reducdo de massa
de dados, com menor perda possivel da informacdo, contudo € importante ter uma
visdo conjunta de todas ou quase todas as técnicas da estatistica multivariada para
resolver a maioria dos problemas praticos, também é associada a ideia de reducdo de
massa de dados, com menor perda possivel da informacdo. Procura-se redistribuir a
variagdo observada nos eixos originais de forma a se obter um conjunto de eixos
ortogonais ndo correlacionados.

A ACP é uma técnica da estatistica multivariada que consiste em transformar
um conjunto de variaveis originais em outro conjunto de variaveis de mesma

dimensdo denominadas de componentes principais. Conforme descreve o0s autores:

Os componentes principais apresentam propriedades importantes: cada
componente principal ¢ uma combinacdo linear de todas as varidveis
originais, sdo independentes entre si e estimados com o propdésito de reter,
em ordem de estimagdo, o maximo de informagdo, em termos da variagdo
total contida nos dados (JOHNSON; WICHERN, 1998; HONGYU, 2015).

E para interpretacdo dos componentes investigados apresenta-se a analise do

componente principal (Tabela 7).
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Tabela 7 — Andlise do componente principal

Componente Eigenvalue Diferenca Proporgéo Proporc¢éo
Cumulativa
Compl 8.25045 6.69948 0.3929 0.3929
Comp 2 1.55097 428414 0.0739 0.4667
Comp 3 1.12256 .190044 0.0535 0.5202
Comp 4 932516 .0464608 0.0444 0.5646
Comp 5 .886055 .0367914 0.0422 0.6068
Comp6 .849264 .0514132 0.0404 0.6472
Comp 7 .79785 .0580269 0.0380 0.6852
Comp 8 .739824 .0329704 0.0352 0.7205
Comp 9 .706853 .0421059 0.0337 0.7541
Comp1l0 664747 0416627 0.0317 0.7858
Compll .623085 .0728273 0.0297 0.8154
Compl2 .550257 .0348729 0.0262 0.8416
Comp13 515384 072411 0.0245 0.8662
Comp1l4 442973 .0135302 0.0211 0.8873
Comp1l5 429443 .0239247 0.0204 0.9077
Compl6 405519 .0422614 0.0193 0.9270
Compl7 .363257 .00997676 0.0173 0.9443
Comp1l8 .35328 .0430385 0.0168 0.9612
Comp19 .310242 .0420302 0.0148 0.9759
Comp20 .268212 .0309588 0.0128 0.9887
Comp21 .237253 : 0.0113 1.000

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Como pode ser observado, a Tabela 7 demonstra a quantidade de variagao
explicada nas componentes principais obtidas, tracando um paralelo com a figura 4, o
Scree plot, onde sugere a selecdo de 3 componentes principais para compor o modelo.
Na Tabela 7, demonstra-se um percentual de mais de 50% de variagao total explicada
pelo modelo.

Neste caso, apds a Analise dos Componentes Principais — ACP, utiliza-se o
Scree plot para exemplificar os autovalores que dardo origem as componentes

principais, conforme a Figura 4, a seguir.
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Figura 4 — Autovalores ap0s analise dos componentes principais
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Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

A andlise ilustra que os trés primeiros componentes anteriores ao ponto de
inflexdo da curva, obedecem ao critério de Kaiser eigenvalues superiores a 1.00,
explicando os 52% na variagdo total observada nos dados. Tendo em vista o scree
plot, os autovalores rotacionados para os componentes foram 8.25, 1.55 e 1.12,
considerados de maior influéncia.

E para analise do valor de saturacdo sera utilizado estes trés primeiros
componentes, que estdo representados na Tabela 8, a seguir.

Tabela 8 — Valor de saturacdo dos componentes

Variavel Compl Comp?2 Comp3 Variacdo Néo
Explicada

ql 0.1491 0.4240 0.2778 4513
g2 0.1903 0.3364 0.1095 5123
g3 0.1190 0.3400 0.1304 .6849
q4 0.1715 0.3527 -0.0836 .5566
g5 0.1791 0.2673 -0.2599 5487

g6 0.1630 0.2690 0.0666 .6634

g8 0.2400 0.0459 -0.1638 4913

q7 0.2180 0.2063 0.0309 5409

q9 0.2144 -0.0370

-0.3029 .5157
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ql0 0.2358 -0.0824 -0.2966 4321
Variavel Compl Comp?2 Comp3 Variacdo Nao
Explicada
qll 0.2343 0.0586 -0.3386 413
ql2 0.2423 -0.2104 -0.2519 3757
ql3 0.2354 -0.0209 -0.1992 4975
qla 0.1734 -0.2104 0.2213 .6282
ql5 0.2568 -0.2027 0.0653 .3873
ql6 0.2295 -0.2025 -0.1099 .4882
ql7 0.2270 -0.1145 0.3226 4378
ql8 0.2489 -0.1619 0.1827 4109
ql9 0.2666 -0.1735 0.0998 .3557
g20 0.2456 -0.1138 0.2735 .3984
g21 0.2648 -0.1165 0.3195 .286

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Para verificacgdo do valor de saturacdo dos componentes encontra-se
representada a correlacdo entre o componente e a variavel original, reportando-se 0s
valores superiores a 0.3 e inferiores a -0.3, para analise dos seus coeficientes. E, para
ampliar a observacao que se obteve, buscou-se ainda outros métodos.

Existem varios métodos de rotacdo, bem como os Varimax e o Promax, que
procuram dar aos fatores maior potencial de interpretabilidade, ou seja, torna a
solucdo fatorial mais simples e pragmaticamente mais significativa (MARDIA;
KENT; BIBBY, p. 518, 2006; JOHNSON; WICHERN, 1998, p. 773).

O método Varimax é um método de rotacdo ortogonal, sendo o mais
comumente utilizado dentre os métodos ortogonais, que procura minimizar o numero
de variaveis que apresentam altas cargas em cada fator.

Ja 0 método Promax é um método de rotagdo obliquo em que o pressuposto de
independéncia entre os fatores é retirado, permitindo que 0SS mesmos rodem
livremente de maneira a simplificarem a sua interpretagcdo (HAIR; ANDERSON,;
TATHAM; BLACK, 2006).

E no intuito de melhorar a interpretabilidade dos fatores, a analise fatorial foi
elaborada utilizando-se as rotagbes Varimax e Promax, conforme apresenta-se na

Tabela 9, na proporg¢édo da varidncia acumulada explicada pelos 3 fatores ajustados.
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Tabela 9 — Rotagdo dos componentes

Varimax Promax

Variavel Compl Comp2 Comp3 Compl Comp2 Comp3
gl 0.5084 0.5176
g2 0.3988 0.4018
g3 0.3818 0.3846
q4 0.3527 0.3457
a5
g6 0.3171 0.3186
g8
q7
q9 0.3692 0.3720
ql10 0.3814 0.3843
qll 0.4041 0.4056
ql2 0.3596 0.3635
ql3 0.3068 0.3061
ql4d 0.3440 0.3429
ql5
ql6
ql7 0.3973 0.4047
q18 0.3459 0.3463
q19 0.3110 0.3081
q20 0.3782 0.3841
g21 0.4203 0.4278

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Para andalise dos valores rotacionados, permaneceu os coeficientes com
valores acima de 0.30, suprimindo os demais e a partir de entdo, criou-se trés
grandes grupos que representam todas as outras varidveis, através dos métodos
Varimax e Promax que apresentam resultados muito similares, tanto em sinais
guanto em magnitudes.

Ao se comparar os resultados encontrados utilizando todas as 21 variaveis,
apresenta-se os fatores que carregam maior quantidade de varidncia acumulada, ou
seja, o0 componente 1 estar mais relacionado as questbes de 9 a 13, voltado para
area 3 que foca no Ensino e Aprendizagem e ainda na area 4 voltado para a
Avaliacdo. O componente 2 esta relacionado as questdes de 17 a 21 que representa
a area 6, com destaque para a Promocdo da Competéncia Digital dos Estudantes, e
por fim, o componente 3 estd mais relacionado as questdes de 1 a 4 que representa

a area 1, com destaque para o Envolvimento Profissional.
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O préximo passo é analisar as Competéncias Digitais dos Professores,
conforme apresentacdo do tdpico seguinte.

6.4.3 Analise das competéncias digitais

A analise foi realizada, com base em trés dimensfes: (i) Competéncias
Profissionais dos Professores; (ii) Competéncias Pedagdgicas dos Professores; e (iii)
Competéncias dos Estudantes. Cada dimensdo abrange pelo menos uma A&rea

especifica, perfazendo um total de seis areas, a seguir:

— A primeira Aarea: Motivacdo Profissional, procura identificar as
competéncias do professor no que diz respeito ao uso de tecnologias digitais
para comunicar, colaborar e evoluir profissionalmente.

— A segunda area: Recursos Digitais, diz respeito a utilizacdo de tecnologias e
recursos digitais, especificamente, a capacidade de as usar, partilhar e
proteger.

— A terceira area: Ensino e Aprendizagem, refere-se a capacidade dos
docentes identificarem as suas habilidades para gerirem e organizarem o uso
de tecnologias digitais no processo de ensino e de aprendizagem.

— A quarta area: Avaliacdo, refere-se as competéncias na avaliacdo,
concretamente na forma como sdo usadas as tecnologias digitais para
melhorar o processo de avaliagdo dos estudantes.

— A quinta area: Capacitacdo dos Estudantes, remete para a capacidade de
utilizar as tecnologias digitais para aumentar a inclusdo, personalizacdo e o
envolvimento ativo dos estudantes no ensino.

— A sexta area: Promocdo das Competéncias Digitais dos Estudantes, remete
para a capacidade de utilizar as tecnologias digitais para aumentar a
inclusdo, personalizacdo e o envolvimento ativo dos estudantes no ensino.

As diferentes dimensdes e respectivas areas foram descritas em 21 questdes
com o percentual das 5 alternativas. Os participantes da pesquisa selecionaram
dentre as afirmagdes, a que melhor caracterizava a sua posi¢do perante a afirmacao,
numa escala de tipo Likert, que vai de “nunca fago isso” até “faco constantemente”,

assim como o exemplo a seguir (Tabela 10):
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Tabela 10 — Exemplo de uso da escala de Likert

1-Uso diferente canais de comunicacdo para diferentes objetivos

Nunca uso canais de comunicacdo digitais.

Uso de forma basica canais de comunicacdo digitais como o e-mail, por exemplo.

Por vezes vario entre canais de comunicacdo. Uso por exemplo o e-mail, a website da
instituicdo, blogues simples...

Seleciono e combino diferentes solugdes digitais para comunicar de forma mais efetiva.
Reflito, discuto e desenvolvo de forma proativa as minhas estratégias de comunicacéao.
Fonte: Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019).

Ressalta-se que para cada um dos itens, sdo atribuidos os mesmos niveis de
pontos, que vdo de zero para primeira hipdtese, a 4 pontos, para a Gltima. Neste
sentido, a cotacdo total do teste é de 84 pontos®, dividindo-se os niveis de

competéncias de acordo com o apresentado na Tabela 11.

Tabela 11— Nivel de competéncia digital e respectiva pontuacdo

Nivel de Competéncia Digital Pontuacgéo
Al — Recém-chegados menos de 19 pontos
A2 — Exploradores entre 19 e 32 pontos
B1 — Integradores entre 33 e 47 pontos
B2 — Especialistas entre 48 e 62 pontos
C1 - Lideres entre 63 e 77 pontos
C2 - Pioneiros mais de 77 pontos

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

Com base na Tabela 11 foi realizada a porcentagem e a média total dos 226
respondentes, considerando o desempenho dos professores, por niveis de

competéncias digitais, conforme podem ser visualizados na Tabela 12.

® Tendo em consideragéo que foi eliminado um item da escala inicial, foi definida uma nova pontuagéo global,
ajustando-se proporcionalmente os valores de cada um dos seis niveis de competéncia.
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Tabela 12 — Porcentagem e média de pontuacgdo totais dos niveis de competéncias digitais

Niveis de Competéncias Frequéncia Porcentagem Média Desvio Padrio
Al - Recém-chegados 26 11.5 14,9615 2.,80686
A2 - Exploradores 69 30.5 25,7536 4,19876
Bl - Integradores 80 355 39,3375 4,44073
B2 - Especialistas 40 17.7 54,8500 3,88653

C1 - Lideres 10 4.4 69,1000 3,90014
C2 - Pioneiros 1l 0.4 84,0000

TOTAL: 226 100.0

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

A leitura da Tabela 12 mostra que a maioria dos professores se encontra nos
niveis B1 e A2, Integradores e Exploradores, respectivamente. A soma dos percentuais
representativos destes dois grupos alcanca 66% dos participantes da presente pesquisa.

De acordo com Dias-Trindade; Moreira (2018, p. 633), “os integradores (B1)
experimentam tecnologias digitais numa variedade de contextos e para uma série de
propdsitos, integrando-as em muitas das suas praticas”. Além disso, um docente que se
encontra no nivel integrador utiliza criativamente as TDIC “e esta disposto (a) a
expandir o seu repertdrio de praticas”. Portanto, em torno de 35% dos participantes da
presente pesquisa ja alcangou um nivel intermedidrio de uso das TDIC. Os autores
argumentam, ainda, sobre a importincia do “incentivo colaborativo” para que os
integradores possam ascender do nivel B1 ao B2.

Espera-se, ainda, que ndo parem no nivel B2, mas continuem ampliando suas
competéncias e que contribuam efetivamente para a construgdo de “uma nova cultura
do magistério na perspectiva de que o uso das tecnologias ndo seja algo exdgeno a
docéncia, mas inerente a ela e necessario ao processo abrangente de formacéo integral
do ser humano” (GARCIA et al, 2011, p. 80).

Ja os Exploradores (A2), segundo grupo de maior percentual na presente
pesquisa, sdo professores conscientes do potencial das tecnologias digitais e que tém

interesse em explora-las para melhorar a pratica pedagdgica e profissional. De fato,
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eles “ja comegaram a usar tecnologias digitais em algumas areas”, mas ainda nao
desenvolveram competéncias para e por meio da “colaboragdo e troca de
conhecimentos” com outros docentes. Cabe destacar que as praticas colaborativas sdo
fundamentais para ascender ao nivel mais elevado de competéncia digital, pois
favorece a ampliacdo do rol de possiveis praticas e habilidades digitais (REDECKER,
2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA; NUNES, 2019).

O grupo dos Especialistas (B2) é o terceiro em percentual de representantes no
contexto da presente pesquisa, apesar de aparecer com um percentual bem menor que o
dos Integradores (B1) e dos Exploradores (A2).

Um Especialista, como o nome indica, usa uma variedade de tecnologias
digitais, com confianca, criatividade e espirito critico. E 0 mais importante é que sabe
quais e como utilizar as TDIC para melhorar as suas atividades profissionais. Sdo
professores que conseguem entender as vantagens e desvantagens do uso pedagdgico
das TDIC e escolher, dentre as opcdes, as mais adequadas aos objetivos e situacdes
especificas de aprendizagem (REDECKER, 2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA;
NUNES, 2019).

Correlacionando com a pesquisa de Gongalves (2017), os Especialistas seriam
aqueles professores que conseguem integrar as TDIC ao curriculo para desenvolver os
projetos de ensino e de aprendizagem, criar e desenvolver atividades para,
intencionalmente, potencializar a aprendizagem de seus alunos. Esse uso intencional
permite aos alunos desenvolver tarefas que ndo seriam possiveis sem as tecnologias.
Assim, proporcionam inovacdes tanto no curriculo quanto nas préoprias aprendizagens
sobre o uso de estratégias digitais.

Os Especialistas precisam continuar, de forma critica, a desenvolver suas
estratégias digitais para alcancar o nivel de Lider, que, ainda esta pouco representado
na rede municipal de ensino de Palmas, Tocantins. Os dados da presente pesquisa
mostram um pequeno percentual de Lideres, isto é, professores que “possuem uma
abordagem consistente e abrangente no tocante a utilizacdo de tecnologias digitais para
melhorar praticas pedagogicas e profissionais”, que dominam uma diversidade de
estratégias digitais, sendo capazes de reflexivamente selecionar as que melhor se
adequam ao contexto concreto de aplicagdo. Cabe destacar que, se os lideres estiverem
prontos para experimentar mais um pouco, atingirdo o ultimo nivel, que é o dos
pioneiros (REDECKER, 2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA; NUNES, 2019).
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Correlacionando com as pesquisas publicadas, dentre outros, por Almeida, Dias
e Silva (2013) e Almeida, Alves e Lemos (2014), o professor que se encontra no nivel
de Lider, juntamente com os Pioneiros (que é o altimo nivel, o mais desejado e menos
representado no contexto da pesquisa), sdo aqueles que aprenderam a aprender e a
ensinar na sociedade digital. Eles ja conseguem inovar os curriculos escolares
alcancando resultados tais como descritos por Dias (2013, p. 28): “aumento no
interesse e na participacdo dos alunos, [...], desenvolvimento de competéncias de
trabalho em equipe, de investigacdo e de producdes por meio de maltiplas linguagens
mididticas. “Estas inovagdes “evidenciam a reconstru¢do do curriculo na pratica
social” (ibidem), ou nas palavras de Almeida (2014, p.22), desenvolvem o curriculo
“para além dos espagos e tempos delimitados da sala de aula [...] contribuem com a
interlocucdo entre diferentes culturas e com a formacdo ao longo da vida™.

Um grande avanco em relacdo a integracdo curricular das TDIC pode ocorrer
quando hé, entre o grupo de professores, uma boa representatividade de Pioneiros, pois
eles ndo somente “questionam a adequagdo de praticas digitais e pedagodgicas
contemporaneas, das quais ja [sdo] Lider (es)”, como se preocupam “com as limitagdes
ou desvantagens dessas praticas”, portanto tém condi¢des de estar sempre inovando a
educacgdo. Eles ndo tém receio de analisar os pros e contras e experimentar, por isso
lideram a inovacgdo e servem de referéncia para os outros professores (REDECKER,
2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA; NUNES, 2019).

Voltando aos dados da presente pesquisa, observa-se que, apenas 1 (um) dentre
0s 226 participantes, pode ser classificado como Pioneiro (nivel mais elevado de
competéncias digitais). Por outro lado, 26 deles se enquadram como Recém-chegados,
o primeiro nivel de competéncia digital, caracterizados pelos que tem consciéncia da
importancia das tecnologias digitais, faz uso delas, mas ndo voltadas para o ensino.

Estes dados mostram que, como membros de uma equipe, tém a oportunidade de
melhorar o uso das tecnologias digitais para o ensino e desenvolver véarias acdes para
elevar o seu nivel de proficiéncia e se movimentarem sucessivamente para as préximas
etapas da competéncia digital.

Para um maior detalhamento da pontuacéo referente a cada area do questionario,

conforme os niveis de competéncias, apresenta-se a tabela 13, a seguir:
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Tabela 13 — Pontuacg&o de referéncia, por area do questionério

Nivel de Pontuacao de Meédias
Competéncia Referéncia Alcancadas
Identificado
Area 1- Envolvimento Profissional B1 Integradores 8-10 8,48
Area 2- Tecnologia e Recursos | B2 - 4-5 4,00
Digitais Especialistas
Area 3- Ensino e Aprendizagem A2 - 7-8 7,86
Exploradores
Area 4 — Avaliacio A2 - 4-5 4,73
Exploradores
Area 5- Formacao dos Estudantes Al — Recém- 1 1,68
Chegados
Area 6- Promogdo da Competéncia | B1- Integradores 9-12 9,89
Digital dos Estudantes

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

De acordo com as medias alcancadas, nos niveis de competéncias, por areas do
questionario, alinhadas com a linguagem do Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR),
foi calculada uma média de pontos, por area representada no questionario. Tais médias estdo

apresentadas visualmente na Figura 5, a seguir:

Figura 5 — Médias de pontos, por area do questionario

9,89

8,48

7,86
4,73
4,00
I ]

Area1-B1 Area2 -B2 Area3-A2 Aread - A2 Areas-A1 Area6-B1
Integradores Especialistas Exploradores  Exploradores Recém-chegados Integradores

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.
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Diante destes resultados, referindo-se as médias pontuais encontradas, foi dado um
feedback aos participantes da pesquisa. Neste feedback estdo sugeridas acbes e praticas que o
docente pode adotar para desenvolver as competéncias digitais, usa-las junto a seus alunos,
para melhorar seus niveis. Tais agbes podem pautar-se nas seguintes orientagdes ou
recomendagdes:

a) Area 1 — Bl-Integrador — Tornar a comunicacdo mais eficiente e transparente,
tentando selecionar e combinar canais de comunicacdo digital adequados; manter-se
atualizado (a) sobre novas ferramentas ou atualizaces feitas aquelas que ja utiliza;
procurar solugdes direcionadas para formagao pessoal,

b) Area 2 — B2-Especialista — Intensificar a colaboracio e a producdo conjunta on-line;
desenvolver projeto conjunto, conectando os seus estudantes a estudantes de outras
instituicdes, porventura de outras areas e atualizar frequentemente programas antivirus
e firewall;

c) Area 3 — A2-Explorador — Envolver os estudantes em atividades digitais, mas, se
fazendo presente nos ambientes online que utiliza, se relacionando com os estudantes
e consequentemente melhorando sua aprendizagem; revé o trabalho dos alunos,
quando necessario, como forma de apoio pedagdgico; integrar a pesquisa na internet
ou produgdo multimidia no processo de ensino, apresentando e partilhando as
descobertas num formato digital; incentivar a producdo e apresentacdo em formas
digitais; ponderar conteudos com abordagem de aula invertida, para analise de
material didatico on-line pelos alunos, para discussdo e aprendizado em sala de aula;

d) Area 4 — A2-Explorador — Explorar diferentes soluces digitais para reforcar as suas
estratégias de avaliacdo. Fornecer feedback aos estudantes;

e) Area 5 — Al-Recém-chegados — Analisar dados disponiveis para identificar estudantes
que possuem dificuldades; explorar tarefas digitais com definicdo regras como prazos
e formato de apresentacdo digital;

Area 6 — B1-Integradores — Incorporar a personalizacdo da aprendizagem no ensino,

diversificando formato de atividades e os exemplos utilizados para ilustrar os

conteudos de modo a abordar as diferentes experiéncias que 0s seus estudantes trazem;

Implementar atividades que requeiram que o0s estudantes comparem a precisdo de

fontes de informacdo; Incentivar os estudantes a se comunicarem com um publico

externo; organizar uma atividade digital adequada para discutir regras de conduta

(REDECKER, 2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA; NUNES, 2019).
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Retomando a anélise, a Figura 6, a seguir, permite visualizar as médias alcangadas
pelos participantes na presente pesquisa, em cada uma das dimensdes avaliativas e respectivas
competéncias.

Figura 6 — Resultados médios por competéncias
- Comunicagao organizacicnal e 220

- Pratica reflexiva 170
- Competéncias digitais P 2

- Selegdo de recursos 1,92

Competéncias
Profissionais
dos Professores

Motivagao
Profissional

B LN =

Recursos Digitais 5 - Colaboragao profissional 1,63
6 - Gestdo, protecdo e partilha 2,37

- Ensino 1,85
- Aconselhamento 1,16

- Aprendizagem colaborativa 177
- Motivagao ativa dos estudantes 1.54

- Criagdo de contetido 1,55

o Ensino e
Competéncias Aprendizagem

Pedagdégicas
dos Professores

N - NN
= a

: 12 - Aprendizagem autoregulada 130
Avaliagdo 13 - Estratégias de avaliagéo 153
14 - Feedback e planejamento 189

15 - Analise de evidéncias 168

Capacitagdo dos Estudantes o .
S 16 - Acessibilidade incluséo 1,45

Competéncias 1,75

dos Estudantes s

Fonte: Elaborada pela autora, com base em Dias-Trindade; Moreira (2018, p. 634).

Uma primeira leitura da Figura 6 mostra que as dimensdes Competéncias Pedagdgicas
dos Professores e Competéncias dos Estudantes sdo que apresentaram os valores médios mais
baixos o que permite a inferéncia que se trata de um grupo docente com boa formacéao geral,
motivados profissionalmente, ou seja, com boa competéncia profissional. Mostra, ainda que
precisam melhorar no tocante a aprendizagem do uso pedagdgico das TDIC, bem como na
promocéo dessa aprendizagem, pelos alunos.

Essa andlise geral das médias é corroborada com a identificagdo dos niveis de
competéncia digital identificados, especialmente ao nivel B1-Integrador, cujas caracteristicas
coincidem, dentre outras, com as competéncias um, trés e seis, cujos valores médios foram
mais elevados.

Por outro lado, o fato de a dimensdo Competéncias Profissionais dos Professores
apresentar um valor médio mais elevado ndo coloca o grupo em uma zona de conforto, pois
ndo é suficiente para elevar a média do grupo e, consequentemente, ajuda-los a ascender para
o nivel B2.

E que o grupo mostra, ainda, alguma dificuldade como pode ser constatado nos baixos
valores médios alcancados nas competéncias, dois, cinco, oito, nove, dez, onze, doze, treze,

quinze, dezesseis, dezessete, dezoito, dezenove, vinte e vinte um. Cabe destacar que tais
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competéncias reportam, de forma especial, ao uso articulado das TDIC, de forma
intrinsecamente ligada aos objetivos de aprendizagem pessoal ou dos estudantes.

N&o existem argumentos que comprovem ser a tecnologia o fator mais importante na
aprendizagem, entretanto, nas maos de professores capacitados “os ganhos do uso da
tecnologia digital estdo bem documentados” (WHITE, 2013, p.8), ou seja, estd comprovado
em diferentes pesquisas que a fluéncia digital do professor repercute diretamente nos usos
pedagdgicos que ele fard delas e, consequentemente pode determinar o processo de
desenvolvimento de habilidades e atitudes dos estudantes.

Uma analise mais detalhada de cada uma das vinte e uma competéncias, revela as
competéncias que apresentam valores médios mais altos (acima de 2,5 pontos). Também
revela as competéncias que atingiram valores intermediarios (entre 2 e 2,49 pontos), assim
como os valores médios mais baixos (abaixo de 1,99 pontos).

Na dimensdo competéncias profissionais dos professores, o valor médio mais elevado
encontra-se na subdimensdo “motiva¢do profissional” e é a competéncia de nimero 3:
“competéncias digitais”. Nela estd contida a utilizagdo de diferentes softwares e o uso de
tecnologias e recursos digitais.

Em nivel intermédio situam-se um conjunto de duas competéncias. Uma pertencente a
subdivisdo motivacao profissional que foi a competéncia de “comunicagdo organizacional”. A
outra, vinculada a subdivisdo “recursos digitais” que foi a “gestdo, prote¢do e partilha”.
Nestas competéncias sugerem que o emprego das TDIC pode estar vinculado mais ao uso
pelo docente do que ao seu emprego para e com 0s estudantes.

No estudo desenvolvido por Dias-Trindade; Moreira (2018, p. 635-6), “Avaliacdo das
competéncias e fluéncias digitais de professores no ensino médio e fundamental em Portugal”,
estes alcancaram médias mais altas em mais competéncias, tanto da dimenséo 1, quanto da 2.
Os professores portugueses mostraram melhores médias na dimensdo 1 (um) “competéncias
profissionais dos educadores”, subdivisdo ‘“motivacdo profissional”, nas competéncias
comunicagdo organizacional e pratica reflexiva. Também alcancaram altas médias em 5
(cinco) competéncias de 3 (trés) subdivisdes diferentes, de dimensao 2 (dois)” competéncias
pedagdgicas dos educadores”.

As médias intermediarias dos professores portugueses, também foram alcancadas em 8
(oito) diferentes competéncias, distribuidas em 4 (quatro) subdivisdes das 3 (trés) dimensdes.

Estes dados mostram que, embora os dois grupos (presente pesquisa e com 0S
professores portugueses, publicada em 2018) se situem estatisticamente no nivel B2, ambos

precisam ampliar suas competéncias digitais. Em relacdo aos professores do municipio de
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Palmas, Tocantins, a necessidade de formacdo para ampliacdo das competéncias digitais
torna-se evidente.

Retomando a questdo das médias dos professores palmenses, observa-se que o
conjunto de competéncias, que apresentaram os valores médios mais baixos, esta distribuido
nas 3 (trés) dimensdes, situadas em 6 (seis) subdimensdes, como pode ser visualizado na
Tabela 14, a seguir.

Tabela 14 — Competéncias com valores médios mais baixos

Dimensodes Sub dimensdes Competéncias
Competéncias Motivagao Profissional 2- Prética reflexiva
Profissionais dos 4- Selecdo de recursos
Professores
Recursos Digitais 5- Colaboragéo profissional
Ensino e Aprendizagem 7- Ensino

8- Aconselhamento
9- Aprendizagem colaborativa

Competéncias 10- Motivacéo ativa dos estudantes
Pedagogicas dos 11- Criacéo de conteudos
Professores Avaliacdo 12- Aprendizagem autorregulada

13- Estratégias de avaliacdo

14- Feedback e planejamento
Capacitacdo dos Estudantes 15- Analise de evidéncias

16- Acessibilidade inclusdo
Promocéo das Competéncias  17- Diferenciacdo e personalizacdo

Digitais dos Estudantes 18- Informacado e literacia
Competéncias dos medidtica
Estudantes 19- Comunicagéo

20- Uso responsavel

21- Resolucdo de problemas
Fonte: Elaborada pela autora, com base em Dias-Trindade; Moreira (2018, p. 624-644).

Este conjunto de competéncias referem-se ao trabalho com os estudantes, desde a escolha
dos recursos adequados, o planejamento e o desenvolvimento de atividades coerentes com as
possibilidades proporcionadas pelas TDIC, o teor dos contelidos escolares e as necessidades dos
estudantes.

O fato de terem alcancado medias baixas revela a necessidade de os professores buscarem

ampliar suas competéncias profissionais e pedagogicas docentes e adequé-las a realidade pratica.
6.5 Analise do perfil sociodemografico e ocupacional por niveis de competéncias

A seguir é realizada a analise com base nas variaveis sociodemografica e ocupacional,
por niveis de competéncias dos professores, das escolas participantes da pesquisa, conforme

mostra a Tabela 15.
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Tabela 15 — Niveis de competéncias de acordo com as varidveis sociodemografica e
ocupacional

Niveis de Competéncias Total
Variavel Nivel da Variavel
Al A2 B1 B2 C1 C2
Feminino 7,1% 19,0% 26,1% 9,7% 2,7% 0 64,6%
1. Sexo:
Masculino 4,4% 11,5% 9,3% 8,0% 1,8% 4% 35,4%
Entre 20 e 29 anos. 4% 1,3% 2,7% 1,8% 0 0 6,2%
Entre 30 e 39 anos. 5,8% 10,6% 12,4% 6,2% 1,8% 4% 37,2%
2. Idade: Entre 40 e 49 anos. 4,4% 13,8% 15,0% 8,8% 2,2% 0 44.2%
Entre 50 e 59 anos. ,9% 4,9% 4,4% ,9% 4% 0 11,5%
Mais de 60 anos. 0 0 ,9% 0 0 0 ,9%
Ensino Médio 0 1,8% ,9% 2,2% 0 0 4,9%
Graduacédo 3,1% 9,7% 14,2% 2,7% 4% 0 30,1%
3. Escolaridade R o o 0 o o 0 o
(Formag#o) Especializagao 8,0% 17,2% 17,3% 11,1% 3,5% 4% 57,5%
Mestrado 4% 1,8% 2,7% 1,8% 4% 0 71%
Doutorado 0 0 4 0 0 0 4%
Ciéncias Bioldgicas. 1,3% 1,8% 2,7% 2,2% 4% 0 8,4%
Ciéncias da Satde. 0 2,7% 2,2% 4% 0 0 5,3%
Ciéncias Exatas e da Terra. 4% 3,1% 5,3% 2,7% 4% 0 11,9%
4. Af?a do Ciéncias Humanas. 5,8% 11,9% 14,6% 5,8% 1,8% A% 40,3%
conhecimento:
Ciéncias Sociais Aplicadas. 0 2,2% 1,8% 0 ,9% 0 4,9%
Engenharias. 4% 0 0 ,9% 0 0 1,3%
Linguistica, Letras e Artes. 3,6% 8,8% 8,8% 5,8% ,9% 0 27,9%
Anisio Spinola Teixeira 1,3% 4,4% 2,7% 1,8% 0 0 10,2%
Anne Frank 0 2,2% 4,0% 1,8% 0 0 8,0%
Antonio Carlos Jobim 9% 2,7% 3,1% ,9% 0 0 7,6%
Beatriz Rodrigues 0 2,7% 3,1% A% 0 0 6,2%
g.al‘ro"”e Campelo Cruz da 2,7% 2,7% 31% | 18% | 9% 0 112%
5. Em qual tiva
Unidade Escolar  paniel Batista 4% 2,7% 3,5% 1,3% A% 0 8,3%
esta lotado?
Darcy Ribeiro 0 1,3% 1,8% 0 4% 0 3,5%
Euridice Ferreira de Mello 1,3% 1,3% 6,2% 1,8% ,9% 4% 11,9%
Henrique Talone 4% 1,3% 1,8% 1,3% A% 0 5,2%
Margarida Lemos Gongalves 2,2% 3,1% 3,1% 2,7% ,9% 0 12,0%
Pe. Josimo Morais Tavares 2,2% 6,2% 3,1% 4,0% 4% 0 15,9%
Iniciais. 4,0% 13,3% 10,2% 3,5% ,9% 4% 32,3%
6. S‘i”e.s EM AU Finais. 3,5% 128% | 168% | 80% | 9% 0 42,0%
eciona:
Ambas as Séries 4,0% 4,4% 8,4% 6,2% 2,7% 0 25,7%
7. Vinculo Servidor efetivo. 10,6% 23,5% 22,6% 11,1% 3,5% 0 71,3%
empregaticio com
a Unidade Escolar Servidor temporario. ,9% 7,1% 12,8% 6,6% 9% 4% 28,7%

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.
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Uma leitura atenta da tabela 15 pode ser reveladora sobre as influéncias das variaveis
sociodemogréfica e ocupacional, no desenvolvimento das competéncias digitais.

Analisando a variavel género, observa-se uma prevaléncia do género feminino, o que
ndo é novidade, tendo em vista que, historicamente, 0 magistério seja uma profissdo feminina.
Em relacdo aos resultados, apontam para os niveis A2 (11,5%) e B1(9,3%), para 0s homens
enquanto as mulheres tém uma predominéncia maior no nivel B1 (26,1%), seguido do A2
(19%). Porem as diferencas ndo sdo suficientes para indicar que as mulheres se encontram em
um nivel mais elevado de competéncias digitais.

Em relacdo a faixa etéaria, as médias mais altas, também concentradas nos niveis B1
(15,0%) e A2 (13,8%) estdo na faixa etéria entre 40 e 49 anos. O segundo grupo com maior
média estd na faixa etaria de 30 a 39 anos, que também se encontram nos niveis B1 (12,4%) e
A2 (10,6%). Os dados ndo permitem concluir sobre a influéncia da faixa etaria no
desenvolvimento das competéncias digitais, visto que a faixa etéaria de 40 a 49 anos alcangou
indices superiores aos docentes mais novos.

Cabe destacar que os profissionais nascidos a partir dos anos 70 sdo 0s principais
encarregados pela existéncia do mercado de trabalho que permeia até a atualidade. Eles foram
0s pioneiros dos modelos de trabalhos e séo profissionais que possuem boa graduacgdo, muita
experiéncia, além de se destacarem no quesito concentracdo. Mas, também, ndo é possivel
afirmar que esta seja a causa e 0s docentes entre 40 e 49 anos terem se destacado em relacéo
as competéncias digitais. Em relacdo ao grau de escolaridade destacaram-se o0s professores
com especializacdo, com 17,2% (A2), 17,3% (B1) e 11,1% (B2). Em seguida vem o0s
graduados, com 14,2% (B1) e 9,7% (A2).

Em relagdo as areas de conhecimento, o maior percentual de desenvolvimento das
competéncias digitais foi alcancado pelos docentes da area de Ciéncias Humanas com 14,6%
(B1), 11,9% (A2) e 5,8% em (B2) e (Al). Em segundo lugar vem a area de Linguistica, Letras
e Artes. Cabe destacar que, o fato de os participantes na pesquisa atuarem em escolas de
ensino fundamental, impactou diretamente a maior presenca de professores da area de
humanas, visto que os profissionais, que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sdo
0s pedagogos e/ou normalistas.

Por outro lado, os professores dos anos finais do ensino fundamental apresentaram
maiores indices no nivel de competéncia digital. No nivel B2 os indices identificados foram
de 16,8% nos anos finais para 10,2% nos anos iniciais. Ja no nivel A2, a razdo apresentada foi

de 13,3% para 0s anos iniciais para 12,8% para os anos finais.
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Em relacdo ao vinculo empregaticio foram observadas diferencas estatisticamente
significativas entre os docentes efetivos e os temporarios. Os efetivos alcangaram os indices
de 22,6% no nivel B1 e 23,5% no nivel A2, ao passo que 0s temporarios alcancaram 12,8% e
7,1% nos niveis B1 e A2, respectivamente.

Destaca-se que o0 sentimento de pertencimento, ou seja, quando os professores se
sentem coautores do projeto politico pedagdgico da escola e de seu proprio projeto de
formagdo continuada, “se comprometem efetivamente com sua implantagdo [...] € se tornam
corresponsaveis por seu sucesso (GONCALVES; PERRIER; ALMEIDA, 2018, p. 56). Alem
disso, o docente efetivo parece ter mais seguranca e tranquilidade, proporcionadas pela
estabilidade, para investir em sua formagéo e busca por aperfeigoamento profissional.

Em relacdo a unidade escolar de lotacdo, as médias de competéncias digitais dos
docentes distribuiram-se de forma relativamente homogénea pelas diferentes escolas.
Analisados 0s seus resultados médios ndo se encontraram significativas, ou seja, ndo ha
grande discrepancia nos resultados. Ao analisar o total geral, entretanto percebe-se uma
pequena diferenca nos niveis de competéncias digitais entre os lotados nas escolas de tempo
integral. Na escola municipal “Anisio Spinola Teixeira”, a média geral foi de 10,2%; Na
escola municipal “Caroline Campelo Cruz da Silva” foi de 11,2%: A escola municipal
“Euridice Ferreira de Mello’ alcangou o indice de 11,9%; Na escola municipal “Margarida
Lemos Gongalves “o indice foi de 12% e, por ultimo, a escola municipal “Padre Josimo
Morais Tavares”, a primeira escola padrdo, construida para atender as perspectivas da
educacdo em tempo integral, o0s docentes alcancaram a média geral de 15,9% nas
competéncias digitais.

Assim, cabe destacar que, embora ndo seja o foco da presente pesquisa, a variavel
Tempo Integral pode ter impactado o desenvolvimento das competéncias digitais dos
docentes. Portanto, esta abordagem podera constituir-se em objeto de pesquisas futuras.

De um modo geral, os resultados desta pesquisa, os professores da rede municipal de
Palmas, Tocantins, apresentam um nivel intermediario de competéncia digital, mas com
muitas lacunas a serem preenchidas, especialmente no que se refere as dimensdes
Competéncias Pedagdgicas dos Educadores e Competéncias dos Estudantes, que apresentam
valores mais baixos.

Por fim, tendo concluido esta analise a partir das diretivas expostas na metodologia da

pesquisa, cabe apresentar as consideragbes finais, na proxima e Ultima sec&o.



7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo sdo apontadas as consideracdes quanto aos metodos utilizados
para validade e fidelidade da escala, realizada atraves da Analise da Consisténcia
Interna e Analise do Componente Principal, o que revelaram indicadores bastantes
satisfatorios e um método de validacdo eficaz. Constituindo-se assim numa escala
capaz de contribuir para a avaliagdo das competéncias digitais de professores em
Palmas, Tocantins.

Acredita-se que a credibilidade dos métodos empregados é um critério central
para avaliar os resultados de pesquisa (COLLIER; SEAWRIGHT; MUNCK, 2004, p.
23), pois é exatamente a utilizacdo rigorosa do método que distingue o conhecimento
sistematico de outras formas de conhecimento. Pois acredita-se que, medidas
confidveis e validas constituem um elemento fundamental na construcdo do
conhecimento cientifico.

Portanto, tentando responder a questdo inicial, a partir dos resultados desta
pesquisa, de acordo com a escala de autoavaliacdo de Competéncias Digitais de
Professores, adaptada por Dias-Trindade; Moreira; Nunes (2019), pdde-se perceber
em termos globais, que o questionario traduz os objetivos elucidando a problemaética
delimitada e que os professores das 11(onze) escolas avaliadas apresentam um nivel de
competéncia digital moderado, o nivel B1l- Integrador, representado pelo maior
percentual diagnosticado.

Pelo exposto acima, além das habilidades desenvolvidas, é importante
progredir, avancando para o préximo nivel, para se tornarem B2 Especialistas. O que
exige uma postura do professor, por meio da tecnologia, do desenvolvimento continuo
de competéncia digitais, que contemple questdes relacionadas ao ensino aprendizagem.

Assim, de acordo com o definido para este nivel de professores: precisam
refletir criticamente sobre a sua estratégia para melhora-la continuamente, antecipar-se
as necessidades e problemas de comunicagdo dos colegas e estudantes, unir for¢cas com
colegas para, em conjunto, impulsionar a inovagdo no ensino em toda a instituicéo,
propor atividades ou projetos que possam alavancar o potencial das tecnologias
digitais para a aprendizagem em sua instituicdo, participar frequentemente de
formagdo on-line, garantindo assim, o avanco das suas habilidades de ensino e

melhorar a qualidade da educagdo oferecida aos seus estudantes; partilhar o seu
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conhecimento com colegas, através de planilhas eletrdnicas, da criacdo conjunta de um
repositério em rede e on-line, entre outros.

Conclui-se que, conforme se descreveu nos objetivos deste trabalho, as
dimensGes Competéncias Profissionais dos Professores, é onde se encontram médias
mais elevadas entre as vinte uma competéncias — quanto ao uso de tecnologias digitais
para comunicar, colaborar e evoluir profissionalmente, seguida das dimensdes
Competéncias Pedagogicas dos Professores, com médias de pontos intermediarias a
baixos — quanto a avaliacdo da capacidade de uso das tecnologias digitais na melhoria
do processo de ensino e aprendizagem -, e, por fim, as Competéncias Digitais dos
Estudantes, com médias de pontos baixos — quanto a promocdo do uso das tecnologias
digitais de forma criativa e responsavel.

Essa pesquisa buscou compreender quais competéncias o0s professores,
especificamente do Ensino Fundamental, possuem e quais precisam desenvolver para
tornar a relagdo ensino-aprendizagem com os alunos da geragdo Z mais produtiva.

Os resultados encontrados indicam que especial atencdo deve ser dada ao
desenvolvimento de algumas competéncias. A saber: Uso de tecnologia e recursos
digitais, desenvolvimento de competéncia, acompanhamento dos estudantes, uso de
tecnologias em grupo, fornecimento de feedback efetivo, desenvolvimento de
metodologias ativas, avaliagdo da aprendizagem autdbnoma, planejamento e feedback,
auxilio de problemas, diferenciacdo e personalizacdo, orientacdo de fontes confiaveis,
informacdo e literacia mediéatica, criacdo de contetdo, uso responsavel e resolucdo de
problemas, consideradas as de menores médias de pontos, distribuidas nas seis areas
do questionaério.

Ainda, de acordo com a anélise interpretativa dos dados, verifica-se que as
Competéncias Pedagdgicas dos Professores e Competéncias Digital dos Estudantes séo
as que apresentam maiores dificuldades para serem efetivadas, necessitando uma maior
interagdo, através do uso das potencialidades das DTIC, voltadas para o ensino que
venha promover de forma pedagodgica, a constru¢do consolidada e significativa de
aprendizagens. Esse é um dos grandes desafios que se coloca aos professores.

A partir dos dados encontrados, a pesquisa revela que ndo existem diferencgas
estatisticamente significativas entre as variaveis sociodemografica e ocupacional e o
nivel de competéncia digital, percebendo-se que a faixa etaria de 40 a 49, Geragdo X é
a mais representativa, encontrando-se de A2 a C1, mais ligados a area de ensino de

Ciéncias Humanas, com o maior percentual de formacdo de pds-graduados, sendo a
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maioria do quadro de efetivos da Prefeitura e do sexo feminino, distribuidos nas séries
iniciais, finais ou até mesmo em ambas as séries as quais ficaram evidenciadas que
existem fatores que vdo além dos apresentados que explicam a questdo da fluéncia
digital destes imigrantes digitais.

Considerando os resultados apresentados, percebe-se a necessidade de
investimentos em processos educativos destinados a melhorar e a desenvolver a
qualidade profissional dos professores, recorrendo a agbes de capacitacdo e modelos
de formacdo que integrem as tecnologias no processo de aprendizagem. E, a partir dai
oferecer oportunidades para o aluno gerenciar, rever e avaliar a sua propria
aprendizagem.

Os resultados da andlise apontam ainda, que ha fragilidades de conhecimentos
associados a aplicacdo das TDIC no processo de ensino, como também nos outros
ambitos da vida, ou seja, o profissional. O que carece assim, da inser¢do de novos
recursos tecnoldgicos que venha atender as necessidades dos docentes e discentes e
também como ferramentas para otimizar o0 ensino, uma vez que 0S Servicos nesta area
sdo sinalizados como insuficientes em relacdo as expectativas da comunidade escolar.

Partindo desta necessidade procurou-se aferir quais seriam as demandas dos
diversos interessados. Identificou-se também a importancia de uma reformulacdo na
infraestrutura das escolas, com investimentos em espaco fisico informatizado, com
uma diversidade de recursos multimidia, equipamentos disponiveis com acesso a
internet, para utilizacdo das ferramentas de TDIC e usufruto de todas as possibilidades
de acesso, tanto para professores como para os alunos.

De modo geral, os dados apresentados sugerem que as escolas envolvidas no
estudo precisam desempenhar um papel educacional fundamental na aquisicdo da
fluéncia em TDIC, estando ai incluidos o desenvolvimento de competéncias e de
atitudes relacionadas a este conceito.

Em termos de recomendacdes futuras é que se realize a pesquisa de campo por
um periodo mais longo do que foi realizado, uma vez que podem ocorrer Varios
empecilhos institucionais para a realizagdo do trabalho, desde autorizagdo para a
pesquisa até a sua conclusao, ocasionando atrasos longos e imprevistos.

Considera-se como contribuigdo central o Relatério Final (APENDICE F) ap6s
o resultado da pesquisa a luz do referencial teérico, baseado nas competéncias digitais
dos professores. Entretanto, durante o processo pode ser destacada ainda como

contribuicdo, resultado desta dissertacdo, a divulgacdo dos resultados a Comunidade
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Cientifica, através de artigos e revistas, esperando que sirva de contribuicdo para
ampliar as bases de pesquisa e estudo que envolvam as avaliacbes das competéncias
digitais.

Portanto, espera-se que a partir deste estudo sejam realizadas novas pesquisas,
que apontem novas competéncias e atualizacbes na escala de autoavaliacdo. Tais
pesquisas poderdo ser voltadas ao Ensino Fundamental, mas também contemplar desde
a Educacdo Infantil até o 9° Ano. Também podem contemplar o contexto das escolas
na Area Rural, tanto pela riqueza de informacdes que estes podem propiciar para 0 uso
das TDIC voltadas ao ensino, quanto pela possibilidade de se compreender os fatores
que influenciam as politicas publicas voltadas a educacao.

Por fim, sugere-se que as competéncias docentes em TDIC sejam foco das
formacdes continuadas oferecidas pela Escola de Gestdo, que faz parte do Instituto
IVM, 20 de Maio de Ciéncia e Tecnologia (responsavel pelas capacitacbes e

treinamento dos servidores municipais).
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APENDICE A - TERMO DE AUTORIZACAO DE PESQUISA

Eu, , Ato n°

__ DSG, Secretaria Municipal de Educagdo, RG n° CPF n°
, AUTORIZO Else Betania Gomes da Rocha, RG n° ,

CPF n° , mestranda em Gestdo de Politicas Publicas — GESPOL,

da Universidade Federal do Tocantins — UFT a realizar pesquisa, através da aplicacdo de
questionario, com os professores das Unidades Educacionais de Ensino Fundamental do
Municipio de Palmas —TO, objetivando verificar o nivel de proficiéncia digital dos docentes.
Ressaltamos que a referida pesquisa subsidiara futuras acfes associadas ao mundo das
tecnologias e os usufrutos dos beneficios, a partir do uso correto das TDIC’s, junto ao corpo

docente da Rede Municipal de Ensino de Palmas.

Palmas — TO, de 2019.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Avaliacdo das competéncias e fluéncias digitais: Um estudo com
professores do Ensino Fundamental do Municipio de Palmas/TO.

Pesquisadora Responséavel: Else Betania Gomes da Rocha

Instituicdo a que pertence a Pesquisadora: Universidade Federal do Tocantins
Orientadora: Professora Suzana Gilioli da Costa Nunes

Telefone para contato: (63) 98478-2016

Nome do Professor:

Como mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Gestdo de Politicas Publicas
(GESPOL) da Universidade Federal do Tocantins (UFT), gostaria de contar com a sua valiosa
participagdo na minha pesquisa de mestrado que abordaré tema relacionado as competéncias e
fluéncias digitais de professores do Ensino Fundamental do Municipio de Palmas.

A pesquisa proposta pretende avaliar as competéncias e fluéncias digitais dos
professores, no que tange diretamente ao seu potencial para impulsionar o envolvimento ativo
dos alunos no processo de aprendizagem e da sua apropriacdo desse processo, ho ambito do
Municipio de Palmas/TO, com destaque para a verificacdo das habilidades pedagdgicas
digitais, que se expressam através da sua capacidade de uso das tecnologias, ndo s6 aumento
da qualidade de ensino, mas também nas suas intera¢cdes com colegas, alunos, pais e entidades
interessadas, para o desenvolvimento profissional individual e para o bem geral, como
também, para a continua inovacdo da escola e da profissdo docente. Assim, gostaria de
consulta-lo (a) sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Os dados provenientes de sua participacdo na pesquisa ficardo sob a guarda da
pesquisadora responsavel, mantendo o anonimato dos sujeitos e disponibilizando os
resultados do presente estudo por meio de publicacdo e comunicado no site da UFT e envio
do link aos participantes da pesquisa, via e-mail:

Sua participacdo é voluntéria e livre de qualquer remuneracdo. Conto com sua atencao
e sinceridade nas respostas e agradeco o tempo dedicado para colaborar com a pesquisa. O (a)
Senhor(a) é livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua
participacdo a qualquer momento. Caso o(a) senhor(a) concorde, assine por favor esse
documento em duas vias, ficando assim com uma copia.

Palmas, de 2019

Eu, , como voluntario (a), afirmo que fui
devidamente informado (a) e esclarecido (a) sobre os objetivos e finalidades desta pesquisa;
que as informacOes obtidas serdo utilizadas exclusivamente para fins cientificos e que néo
havera, de forma alguma, a divulgacdo do meu nome e de que terei a opcao de, a qualquer
momento, retirar 0 meu consentimento.

Assinatura do Participante Assinatura da Pesquisadora
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APENDICE C - E-MAIL ENCAMINHADO AOS DOCENTES

Caro(a) Professor(a),

Na condigdo de mestranda do PPG-GESPOL, da Universidade Federal do Tocantins,
realizarei pesquisa com os professores do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino
de Palmas, com a finalidade de avaliar as competéncias e fluéncias digitais, especificamente
dos professores do ensino fundamental no @mbito do municipio de Palmas/TO, no que tange
diretamente ao seu potencial para impulsionar o envolvimento ativo dos alunos no processo
de aprendizagem e a sua propria apropriacdo desse processo.

A pesquisa intitulada Avaliacdo das competéncias e fluéncias digitais: Um estudo
com professores do Ensino Fundamental do Municipio de Palmas/TO podera contribuir
para a verificacdo das habilidades pedagogicas digitais, que se expressam através da sua
capacidade de uso das tecnologias, ndo s6 aumento da qualidade de ensino, mas também nas
suas interacbes com colegas, alunos, pais e entidades interessadas, para o desenvolvimento
profissional individual e para o bem geral, como também, para a continua inovacéo da escola
e da profissdo docente. Vale ressaltar que sua participacdo é fundamental para o éxito da
pesquisa. Agradeco antecipadamente sua valiosa contribuicao.

Este é um convite para preencher o formulario em anexo.

Por gentileza, responder até o dia 09 de setembro.

Atenciosamente,

Else Betdnia Gomes da Rocha

Pesquisadora
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APENDICE D — QUESTIONARIO

Avaliagao do Nivel de Competéncia Digital de
Professores do Ensino Publico Fundamental do
Municipio de Palmas(Séries Iniciais e Finais).
Neste estudo sera utilizado um instrumento de autoavaliagdo baseado em um questionario

desenvolvido pelo EU Science Hub (Servico de Ciéncia e Conhecimento da Comisséao
Europeia), que procura fazer uma avaliagao das competéncias digitais dos professores.

O formulario esta estruturado em trés sec¢des, sendo: TCLE; Questionario Sociodemografico e
Ocupacional; e o Questionario de Autoavaliagdo de Competéncias Digitais.

*Obrigatério

1. Enderecgo de e-mail *

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

O (a) senhor (a) esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “Avaliagdo do nivel de
competéncia digital de professores do Ensino Fundamental - Séries Iniciais e Finais - do
Municipio de Palmas. O objetivo desta pesquisa € avaliar as competéncias e fluéncias dos
professores em tecnologias digitais da informagédo e comunicagéo (TDIC), nos aspectos
profissionais e pedagdgicos. O (a) senhor (a) recebera todos os esclarecimentos necessarios
antes e no decorrer da pesquisa e |lhe asseguramos que seu nome nao aparecera, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo através da omissao total de quaisquer informagdes que permitam
identifica-lo (a). Garantimos ainda que o senhor (a) néo tera despesas relacionadas a sua
participacao nesta pesquisa e também ndo recebera nenhum tipo de compensacao financeira,
sua participacao é voluntaria, isto €, ndo ha pagamento por sua colaboragao.

A sua participacao nesta pesquisa ocorrera por meio do e-mail institucional, onde sera possivel
responder o questionario que esta subdividido em duas partes. A primeira abordara as
caracteristicas sociodemograficas e ocupacionais. A segunda abordara um conjunto de
competéncias digitais, e o participante devera selecionar em cada item apenas a afirmag¢ao com
a qual melhor se identifica, numa escala de tipo Likert.

O tempo estimado para responder o questionario € de dez minutos. Os beneficios desta
pesquisa incluem: a autoavaliagdo do professor quanto as suas competéncias digitais, conhecer
o nivel de proficiéncia do corpo docente do Ensino Fundamental de Palmas em tecnologias
digitais e estimular novas perspectivas de formacgao continuada e do fazer docente.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados no Programa de Pés-graduacdo em Gestéo de
Politicas Publicas da Universidade Federal do Tocantins, podendo ser publicados
posteriormente. Os dados e materiais utilizados na pesquisa ficardo sob a guarda da
pesquisadora por um periodo de no minimo cinco anos, apoés isso serdo destruidos ou mantidos
na instituicdo.

Se o (a) Senhor (a) tiver qualquer duvida em relagdo a pesquisa, por favor, telefone para Else
Betania G. da Rocha (pesquisadora) ou envie a sua duvida para o e-mail:
else.grocha@gmail.com, ou ainda, para a Dra. Suzana Gilioli da Costa Nunes (orientadora), e-
mail: suzanagilioli@yahoo.com.br.

Apo6s o preenchimento deste formulario, o participante recebera automaticamente uma cépia do
TCLE e de suas respostas no questionario.

2. Apos a leitura do TCLE, deseja prosseguir e responder os questionarios da
pesquisa? *
Marcar apenas uma oval.
Sim.

) Nao. Pare de preencher este formulario.
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Sociodemografico e Ocupacional.

3. 1. Sexo: *

Marcar apenas uma oval.

() Masculino

) Feminino

() Prefiro ndo dizer

4. 2. Idade: *
Marcar apenas uma oval.

) Entre 20 e 29 anos.
) Entre 30 e 39 anos.
() Entre 40 e 49 anos.

) Entre 50 e 59 anos.

) Mais de 60 anos.

5. 3. Escolaridade: *
Marcar apenas uma oval.

() Ensino Médio

() Graduacgao

() Especializagéo
) Mestrado

() Doutorado

6. 4. Area do conhecimento (formacgéo): *
Marcar apenas uma oval.

) Ciéncias Exatas e da Terra.

*7* Ciéncias Bioldgicas.
) Engenharias.
) Ciéncias da Saude.
() Ciéncias Agrarias.
) Ciéncias Sociais Aplicadas.
) Ciéncias Humanas.

) Linglistica, Letras e Artes.



7. 5. Em qual Unidade Escolar esta lotado? *
Marcar apenas uma oval.

) Anténio Carlos Jobim

) Darcy Ribeiro
Henrique Talone

) Anne Frank

) Daniel Batista

) Pr. Josimo Morais Tavares

) Anisio Spinola Teixeira

Euridice Ferreira de Mello

) Caroline Campelo Cruz da Silva
Margarida Lemos Gongalves

) Beatriz Rodrigues

8. 6. Séries em que leciona: *
Marcar apenas uma oval.

Iniciais.
Finais.

") Ambas as Séries.

9. 7. Vinculo empregaticio com a Unidade Escolar : *
Marcar apenas uma oval.

Servidor efetivo.

) Servidor temporario.

Autoavaliacao de Competéncias Digitais.

Para cada uma das 21 afirmagdes que se seguem, vocé deve selecionar apenas a opgao com a
qual melhor se identifique.

Area 1 — Envolvimento profissional

Procura identificar as competéncias do professor no que diz respeito ao uso de tecnologias
digitais para comunicar, colaborar e evoluir profissionalmente.

10. 1. Uso diferentes canais de comunicagao para diferentes objetivos. *
Marcar apenas uma oval.

) a. Nunca uso canais de comunicacio digitais.

") b. Uso de forma basica canais de comunicacéo digitais como o e-mail, por exemplo.

) c. Por vezes combino canais de comunicagcao. Uso, por exemplo, o e-mail, o
website da instituicdo, blog, etc.

) d. Seleciono e combino diferentes solu¢des digitais para comunicar de forma mais
efetiva.

) e. Reflito, discuto e desenvolvo de forma proativa as minhas estratégias de
comunicacéao.
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1.

12.

13.

2. Desenvolvo continuamente as minhas competéncias de uso das ferramentas
digitais. *
Marcar apenas uma oval.

i a. Raramente tenho oportunidade de desenvolver as competéncias digitais para
ensinar.

b. Melhoro as competéncias através de reflexdo e experimentacao.
c. Uso um conjunto de recursos para desenvolver as competéncias digitais para
ensinar.
) d. Discuto com os colegas sobre como usar as tecnologias digitais para inovar e
melhorar a pratica educativa.

] e. Ajudo os colegas a desenvolverem as suas estratégias digitais no processo de
ensino.

3. Participo, sempre que possivel, de formagao on-line. *
Marcar apenas uma oval.

a. E uma nova area que ainda nao considerei.

b. Até agora ndo, mas estou interessado(a).

c. Muito raramente.

d. Ja experimentei varias oportunidades de formacao on-line.

e. Participo frequentemente em diferentes tipos de formagao on-line.

4. Procuro diferentes sitios web e estratégias para pesquisar e selecionar recursos
educacionais digitais. *

Marcar apenas uma oval.

a. Raramente uso a Internet para pesquisar recursos.
b. Uso sitios de busca e plataformas educativas para encontrar recursos relevantes.
c. Avalio e seleciono recursos com base na sua adequacgao para os estudantes.

() d. Comparo recursos usando uma variedade de critérios relevantes, por exemplo,
qualidade, adequacgao, confiancga, etc.

e. Sugiro e oriento os colegas sobre recursos e estratégias de busca adequados.

Area 2: Tecnologias e Recursos Digitais

Diz respeito a utilizacdo de tecnologias e recursos digitais, especificamente, a capacidade de as
usar, partilhar e proteger.
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14. 5. Uso tecnologias e recursos digitais para trabalhar com colegas dentro e fora da
minha instituigao. *
Marcar apenas uma oval.

) a. Raramente tenho oportunidade de colaborar com outros professores.
) b. As vezes troco materiais com colegas (por exemplo via e-mail).

) c. Trabalhamos em conjunto, entre colegas, em ambientes colaborativos ou usamos
pastas compartilhadas.

) d. Troco frequentemente ideias e materiais, com professores externos a minha

instituicdo, por exemplo, em redes de professores on-line ou num ambiente colaborativo de
trabalho.

) e. Elaboro materiais em conjunto com outros professores numa rede digital online
de professores de diferentes instituices.

15. 6. Utilizo diferentes softwares e mecanismos de seguranca para proteger contetdo
pessoal. *

Marcar apenas uma oval.
) a. Nao é aplicavel. A instituicdo ocupa-se disto.
b. Nao é aplicavel: ndo guardo dados pessoais de forma eletrénica.
) ¢. Em alguns casos protejo, mas ndo de forma consistente.
) d. Protejo os documentos com senhas.

) e. Protejo cuidadosamente os arquivos. Por exemplo, senhas dificeis com
codificacédo e frequentes atualizagbes de software.

Area 3: Ensino e Aprendizagem

Refere-se a capacidade dos docentes identificarem as suas capacidades para gerirem e
organizarem o uso de tecnologias digitais no processo de ensino e de aprendizagem.

16. 7. Considero como, quando e porqué usar tecnologias digitais na sala de aula, para
garantir que sejam usadas potencialmente. *

Marcar apenas uma oval.

) a. Nunca ou raramente uso tecnologias digitais na sala de aula.

\ ) b. Fago um uso basico dos equipamentos disponiveis, por exemplo, quadros
brancos ou projetores.

) c. Uso uma variedade de recursos e ferramentas digitais nas aulas.

) d. Uso ferramentas digitais para melhorar de forma sistematica o processo de
ensino.

e. Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagégicas inovadoras.
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17. 8. Acompanho as atividades dos estudantes nos ambientes colaborativos on-line
que usamos. *

Marcar apenas uma oval.

/

. Nao aplicavel: ndo uso ambientes digitais com os estudantes.

a
b. Respeito as suas criagdes e ndo verifico nem interfiro.

0

. De vez em quando verifico o que eles fazem e as discussdes.

o

. Verifico e analiso regularmente as atividades on-line dos estudantes.

e. Intervenho regularmente com comentarios motivadores ou corretivos.

18. 9. Quando os estudantes trabalham em grupo, usam tecnologias digitais para gerar e
documentar os dados que apresentam. *

Marcar apenas uma oval.
a. Nao aplicavel: os estudantes nao trabalham em grupos.
b. Nao aplicavel: ndo é possivel integrar tecnologias digitais nos trabalhos de grupo.

c. Incentivo os estudantes que trabalham em grupos a procurar informag¢ao on-line
ou a apresentar os resultados num formato digital.

) d. Solicito aos estudantes trabalhar em grupo e que usem a internet e apresentem
os resultados num formato digital.

) e. Os estudantes trocam evidéncias e, em conjunto, constroem conhecimento num
espaco on-line colaborativo onde acompanho o progresso.

19. 10. Uso tecnologias digitais para desenvolver metodologias ativas. *
Marcar apenas uma oval.

a. No ambiente de trabalho nao & possivel envolver de forma ativa os estudantes.
b. Envolvo os estudantes ativamente, mas ndo com tecnologias digitais.

c. Ao ensinar, uso estimulos motivadores, por exemplo, videos, animacdes,
desenhos animados, etc.

d. Os estudantes, frequentemente, trabalham com tecnologias digitais nas aulas.

e. Os estudantes usam sistematicamente tecnologias digitais para investigar,
discutir e construir conhecimento.

20. 11. Elaboro atividades de aprendizagem que implicam a criagao de conteudos
digitais. Por exemplo, videos, audio, fotos, apresentagoes digitais, blogs, wikis, etc. *

Marcar apenas uma oval.

a.lsto ndo é possivel na disciplina ou no ambiente de trabalho.

b. E dificil implementar isto com os estudantes.

c. As vezes, como atividade voluntaria ou adicional.

d. Os estudantes criam conteudo digital como parte integrante dos seus estudos.

) e. Isto & uma parte integrante dos seus estudos e com um crescente nivel de
dificuldade para desenvolver cada vez mais suas competéncias.

Area 4: Avaliacio
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Refere-se as competéncias na avaliacdo, concretamente na forma como sdo usadas as
tecnologias digitais para melhorar o processo de avaliagiao dos estudantes.



21.

22

23.

12. Uso tecnologias digitais para permitir que os estudantes planejem, documentem
e acompanhem *as suas aprendizagens de forma autonoma. *

Marcar apenas uma oval.

) a. Nao é possivel no ambiente de trabalho.
\ ) b. Os estudantes refletem sobre as suas aprendizagens mas ndo com tecnologias
digitais.
) c. As vezes uso questionarios on-line para autoavaliagdo.

d. Uso diferentes ferramentas digitais para os estudantes planejarem,
documentarem ou refletirem sobre as s

) e. Integro de forma sistematica diferentes ferramentas digitais que permitam aos
estudantes planejar, acompanhar e refletir sobre os seus progressos

13. Uso ferramentas de avaliagao digital, ou testes e jogos, para verificar o
desenvolvimento dos estudantes e fornecer feedback mais eficiente. *

Marcar apenas uma oval.
a. Nao aplicavel: no ambiente de trabalho ndo acompanho o desenvolvimento dos
estudantes.

) b. N&o é possivel: acompanho regularmente o desenvolvimento dos estudantes
mas nao com avaliagdes ou tarefas digitais.

) c. As vezes uso ferramentas digitais para acompanhar o desenvolvimento dos
estudantes.

) d. Usouma variedade de ferramentas digitais para acompanhar o desenvolvimento
dos estudantes.

) e. Uso sistematicamente diferentes ferramentas digitais para acompanhar o
desenvolvimento dos estudantes.

14. Uso as tecnologias digitais para fornecer feedback efetivo. *
Marcar apenas uma oval.

) a.NZo aplicavel: ndo esta previsto o feedback no ambiente de trabalho.
b.Fornego frequentemente feedback mas ndao em formato digital.
) c.As vezes uso meios digitais para dar feedback aos estudantes.

) d.Uso uma variedade de meios digitais para fornecer feedback. Por exemplo por
meio das respostas erradas em questionarios, comentarios nos trabalhos, etc

e.Uso de forma regular ferramentas digitais para dar feedback aos estudantes.

Area 5: Formacao dos Estudantes
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Remete para a capacidade de utilizar as tecnologias digitais para aumentar a inclusao,
personalizacdo e o envolvimento ativo dos estudantes no ensino.



24.

25.

15. Analiso a informacao disponivel regularmente para identificar os estudantes que
precisam de apoio adicional. *

Marcar apenas uma oval.
a. Nao aplicavel: esta informagdo ndo esta disponivel e/ou ndo é da minha
responsabilidade analisa-la.

) b. Parcialmente. Sé analiso a informagao académica relevante. Por exemplo
desempenho e niveis de aprendizagem.

) c. Também considero informacgao sobre as atividades dos estudantes e o
comportamento para identificar estudantes que precisam apoio adicional. .

) d. Verifico de forma regular as evidéncias para identificar estudantes que precisam
de apoio adicional.

) e. Analiso de forma sistematica a informacéao e intervenho regularmente.

16. Quando elaboro tarefas digitais para os estudantes, considero e procuro auxilia-
los nos problemas que possam ter com os recursos digitais. *

Marcar apenas uma oval.

) a. Nao aplicavel: nao solicito trabalhos digitais.

) b. Os estudantes ndo enfrentam esses problemas.

) c. Adapto a tarefa para minimizar possiveis problemas.

( ) d. Discuto possiveis obstaculos com os estudantes e em conjunto estudamos
solucgdes.
{ ) e. Permito a variedade: adapto a tarefa, discuto solugdes e forneco formas
alternativas de completar a tarefa.

Area 6: Promocao da Competéncia Digital dos Estudantes

Diz respeito as competéncias docentes para auxiliar os estudantes a usar tecnologias digitais
de forma criativa e responsavel.

26. 17. Utilizo tecnologias digitais para fornecer aos estudantes atividades adaptadas

aos niveis e necessidades individuais de aprendizagem. *
Marcar apenas uma oval.

) a. Nao aplicavel: no ambiente de trabalho todos os estudantes devem fazer as
mesmas atividades, independentemente do seu nivel.

D b. Apresento aos estudantes atividades diferentes, mas uso formatos ndo digitais.

) c. Para alguns: apresento atividades digitais para aqueles que estdo ou avancados
ou atrasados.

) d. Por nivel: diferentes grupos de competéncias recebem diferentes tarefas digitais.

) e. Apresento a cada estudante um conjunto de tarefas digitais adaptadas as suas
necessidades individuais de aprendizagem.
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27.

28.

29.

30.

18. Oriento os estudantes como verificar se a informacgao é confiavel e a identificar
informacao errada ou contraditoria através de noticias falsas. *

Marcar apenas uma oval.
a. Isto ndo é possivel na disciplina ou no ambiente de trabalho.

, b. Por vezes lembro aos estudantes que nem toda a informacgéo on-line é de
confianca.
c. Explico-lhes como distinguir entre fontes confiaveis e ndo confiaveis.

d. Discuto com os estudantes como verificar a veracidade das informacdes.

e. Sempre discutimos como a informacao é gerada e como pode ser distorcida.

19.Elaboro atividades que possibilitem aos estudantes usar meios digitais para
comunicacao e colaboragao, uns com os outros ou com o publico externo. *

Marcar apenas uma oval.

() a.lsto ndo é possivel no meu ambiente de trabalho.
b. S6 fago isso em raras ocasides.
c. Os estudantes s6 usam os meios digitais para comunicarem entre si.
) d. Os estudantes usam para comunicar uns com os outros e com um publico
externo.
e. De forma sistematica, permitindo que os estudantes aumentem progressivamente
as suas competéncias.

20. Recomendo aos estudantes se comportarem de forma segura e responsavel on-
line. *
Marcar apenas uma oval.

a. Isto ndo é possivel na disciplina ou no ambiente de trabalho.
( ) b. Informo que precisam ser cuidadosos com a disponibilizagéo de informacéo
pessoal on-line.
) c. Explico as regras de conduta basicas para atuarem de forma segura e
responsavel em ambientes digitais.

d. Discutimos e acordamos quais as regras de conduta.

» e. Sistematicamente: os estudantes aplicam regras existentes e habituais nos
diferentes ambientes digitais que usam.

21. Incentivo os estudantes a usarem tecnologias digitais de forma criativa para
resolver problemas concretos. *

Marcar apenas uma oval.

a. Isto ndo é possivel na disciplina ou no ambiente de trabalho.

b. S6 muito raramente tenho oportunidade de implementar resolugcédo de problemas
digitais.

c. Ocasionalmente, sempre que surge uma oportunidade.

d. Muitas vezes experimentamos solugdes tecnolégicas digitais para resolver
problemas que surgem.

e. Integro sistematicamente oportunidades de uso criativo de tecnologias digitais na
resolucdo de problemas.
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Feedback

Apos a tabulacdo dos dados da pesquisa vocé recebera um feedback quanto ao seu nivel atual
de proficiéncia em Tecnologias Digitais de Informagcdo e Comunicacao (TDIC), e ainda, dicas de
como melhorar o seu desempenho aspirando alcangar o nivel de fluéncia digital. Para tanto,

responda a pergunta abaixo:

31. Gostaria de saber o seu nivel de proficiéncia em TDIC? *
Marcar apenas uma oval.

) Sim.

) Nao.

Uma cépia das suas respostas sera enviada para o endereco de e-mail fornecido
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APENDICE E - FEEDBACK AOS PROFESSORES

AVALIACAO DO NIVEL DE COMPETENCIA DIGITAL DE
PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL, SERIES INICIAIS E FINAIS DA
PREFEITURA DO MUNICIPIO DE PALMAS

Obrigado pela sua contribuicéo, professor (a)!

Segue abaixo o resultado da sua autoavaliacdo de Competéncias e Fluéncias em
Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo — TDIC, realizadaem __ / /2019, via

formulério eletrbnico.

Resumo

" Sua pontuacio
Pontuacio Maxima: 84 pts.

Fonte: autora da pesquisa, com base nos dados da pesquisa.

Pontuagao por Area

Areat
Areaz
Area3
Aread
Areas

Areas avaliadas

Areat
Geral

40 60 80

Pontuacéo

Fonte: autora da pesquisa, com base nos dados da pesquisa.
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Nivel de competéncia digital e respectiva pontuacéao.

Nivel de Competéncia Digital Pontuagéo
Al- Recém-chegados menos de 19 pontos
A2- Exploradores entre 19 e 32 pontos
B1- Integradores entre 33 e 47 pontos
B2- Especialistas entre 48 e 62 pontos
C1- Lideres entre 63 e 77 pontos
C2- Pioneiros mais de 77 pontos

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

Se a sua pontuacéo geral esté abaixo de 19, é um (a) Recém-chegado (a) (Al).

Isto significa que vocé tem uma oportunidade de comegar a melhorar o uso das
tecnologias digitais para o ensino. O feedback deste questionario identificou varias acdes que
podem ser desenvolvidas para elevar o seu nivel de proficiéncia. Selecione uma ou duas para
comegar durante o préximo periodo letivo, concentrando-se em melhorar significativamente
as suas estratégias de ensino. Ao fazer isso, estara se movimentando para a préxima etapa da

competéncia digital, o nivel do (a) Explorador (a).

Se a sua pontuacdo geral esta entre 19 e 32, é um (a) Explorador (a) (A2).

Isto significa que vocé tem consciéncia do potencial das tecnologias digitais e esta
interessado (a) em exploréa-las para melhorar a préatica pedagogica e profissional. J& comecgou
a usar tecnologias digitais em algumas areas e ira beneficiar-se de uma pratica mais
consistente. Além disso, vocé podera aumentar a sua competéncia através da colaboracdo e
troca de conhecimentos com colegas, possibilitando a ampliacdo do seu repertorio de praticas
e habilidades digitais. Tais préaticas o levardo ao préximo nivel de competéncia digital, o nivel
do (a) Integrador (a).

Se a sua pontuacao geral esta entre 33 e 47, é um (a) Integrador (a) (B1).

Isto significa que vocé experimenta tecnologias digitais numa variedade de contextos e
para uma série de propositos, integrando-as em muitas das suas praticas. Utiliza-as
criativamente para melhorar diversos aspectos do seu envolvimento profissional e esta
disposto (a) a expandir o seu repertério de praticas. Tera mais beneficios se melhorar a
compreensdo sobre quais ferramentas funcionam melhor para cada tipo de situagéo, tendo em
vista adequar o uso das tecnologias digitais a métodos e estratégias pedagdgicas. Tente dar a

si mesmo (a) mais algum tempo para experimentar e refletir, complementando-o com
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incentivo colaborativo e troca de conhecimento para chegar ao proximo nivel, o de
Especialista (B2).

Se a sua pontuacdo geral esta entre 48 e 62, € um (a) Especialista (B2).

Isto significa que vocé usa uma variedade de tecnologias digitais, com confianga,
criatividade e espirito critico para melhorar as suas atividades profissionais. Seleciona
tecnologias digitais propositadamente para situacfes especificas e procura compreender as
vantagens e desvantagens de diferentes estratégias digitais. E curioso (a) e aberto (a) a novas
ideias, sabendo que ha muitas coisas que ainda nao experimentou. Utiliza a experimentacao
como um meio de expandir, estruturar e consolidar o seu repertorio de estratégias. Partilhe o
seu conhecimento com outros docentes e continue a desenvolver, de forma critica, as suas

estratégias digitais para alcancar o nivel de Lider (C1).

Se a sua pontuacdo geral esta entre 63 e 77, é um (a) Lider (C1).

Isto significa vocé que tem uma abordagem consistente e abrangente no que toca a
utilizacdo de tecnologias digitais para melhorar praticas pedagdgicas e profissionais. Conta
com um amplo repertdrio de estratégias digitais, do qual sabe escolher a mais adequada para
qualquer situacdo concreta. Reflete continuamente e desenvolve as suas praticas. Mantém-se
atualizado (a) quanto a novos desenvolvimentos e ideias através de trocas com colegas e ajuda
outros a aproveitarem o potencial das tecnologias digitais para melhorarem o ensino e a
aprendizagem. Se estiver pronto (a) para experimentar mais um pouco, sera capaz de atingir o

ultimo nivel de competéncia, o de Pioneiro (a).

Se a sua pontuacdo geral esta acima de 77, é um (a) Pioneiro (a) (C2).

Isto significa que vocé questiona a adequacdo de praticas digitais e pedagdgicas
contemporaneas, das quais ja é Lider. Esta preocupado (a) com as limitacGes ou desvantagens
dessas praticas e é levado (a) pelo impulso para inovar cada vez mais a educacao.
Experimenta tecnologias digitais altamente inovadoras e complexas e/ou desenvolve novas
abordagens pedagogicas. Lidera a inovacao e € um exemplo para outros docentes.

Verifique o seu desempenho por area nessa autoavaliagdo para compreender melhor o seu
perfil de competéncia. Devido ao numero limitado de questfes utilizadas nesta ferramenta,
talvez ndo seja possivel determinar uma pontuagdo que defina o seu perfil atual com precisdo.
No entanto, para Ihe dar uma ideia que pode ajuda-lo a determinar os seus pontos fortes e
fracos, aplica-se uma regra geral de pontuacédo por area e por nivel de competéncia. Confira a

distribuicdo dos pontos nos quadros apresentados abaixo.
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Na Area 1 — Envolvimento profissional

Niveis de competéncias: Para subir de nivel:
Recém-chegado (a) (Al): 4 | Comece a escrever e-mails ou utilize outros dispositivos
pontos; digitais de comunicacdo para criar um espaco interativo da

turma destinado a troca de informagdes; Reflita sobre o seu
ensino digital diariamente, questionando a si mesmo (a) apos
cada aula: Utilizei tecnologias digitais de forma
significativa? O que consegui atingir com elas que nao
poderia ter atingido de maneira tradicional? O que posso
alterar para melhorar a combinacgdo entre a tecnologia que
selecionei e o0s objetivos de aprendizagem definidos?
Pesquise na Internet uma estratégia de ensino sobre a qual
gostaria de aprender mais. Pesquise recursos digitais on-line,
em busca de conteddos que possam integrar 0 ensino ou para
0s estudantes consultarem e complementarem o que
aprendem na aula.

Explorador (a) (A2):5-7 Tente utilizar outros canais de comunicacdo com estudantes
pontos; e partilhar materiais e informacdo institucional. Melhorar as
estratégias de ensino digital pode estar além de suas
habilidades, portanto, ndo tenha receio de pedir ajuda.
Procure formacdo e recomendacdes de seus colegas sobre
boas praticas, insights de investigacdo, recursos on-line.
Experimente um tutorial on-line ou um MOOC (curso on-
line) para ensinar e aprender com tecnologias digitais;
Amplie o seu portfélio de bons recursos e posteriormente
avalie quais recursos sdo mais atrativos e interessantes para
0s estudantes, sobretudo, aqueles que melhor correspondem
aos objetivos de aprendizagem.

Integrador (a) (B1): 8-10 | Torne a comunicagdo mais eficiente e transparente, tente
pontos; selecionar e combinar canais de comunicacdo digital
adequados; Lembre-se que a tecnologia esta em constante
mudanca, mantenha-se atualizado (a) sobre novas
ferramentas ou atualizacGes feitas aquelas que vocé ja
utiliza; No que tange a sua formacdo, qual tipo funciona
melhor para vocé? Compreenda as suas preferéncias e
procure solucdes direcionadas.

Especialista (B2): 11 - 13 Reflita criticamente sobre a sua estratégia para melhora-la
pontos; continuamente. Antecipe-se as necessidades e problemas de
comunicacdo dos colegas e estudantes. E importante unir
forcas com colegas para, em conjunto, impulsionar a
inovacdo no ensino em toda a instituicdo. Proponha
atividades ou projetos que possam alavancar o potencial das
tecnologias digitais para a aprendizagem em sua instituicéo;
Participe frequentemente de formagéo on-line, assim, podera
garantir o avango das suas habilidades de ensino e melhorar
a qualidade da educacdo que oferece aos seus estudantes;
Partilhe o seu conhecimento com colegas, isso pode ser feito
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por meio do compartilhamento de planilhas eletrénicas, da
criacdo conjunta de um repositorio em rede e on-line, etc.
Lider (C1): 14 -15 pontos; | Una forcas com outros docentes empenhados digitalmente
em promover a inovagdo institucional. Ajude os seus colegas
a melhorarem também as suas habilidades. Promova uma
formacdo on-line para eles.

Pioneiro (a) (C2): 16 Vocé estd em um nivel de competéncia digital privilegiado.

pontos. Continue explorando as TDIC em busca de solugbes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e daqueles que
0 cercam.

Fonte: Dias —Trindade; Moreira; Nunes, 2019 (adaptado).

!Na Area 2 — Tecnologias e recursos digitais

Niveis de competéncias: Para subir de nivel:
Recém-chegado (a) Se ainda ndo h& uma cultura de colaboracdo na sua
(Al): 1 ponto; instituicdo, pode ser uma oportunidade tentar inicia-la.

Compartilhe com colegas e junte-se a uma comunidade de
docentes on-line para se inspirar nos materiais que outros
docentes do seu pais, ou de outros paises do mundo criaram;
Tenha cuidado com a protecdo dos seus dispositivos, se
armazena dados pessoais neles. Use codificacdo ao
compartilhar arquivos, com dados pessoais, com outros
docentes.

Explorador (a): 2 pontos; Um espago comum on-line ou um grupo numa rede social
pode ser um ambiente melhor para a sua colaboracao.
Experimente diferentes opgbes para encontrar aquela que
funciona melhor para vocé e os seus colegas; Quanto a
protecdo dos registros pessoais dos estudantes, nomes e
avaliacdes, por exemplo, verifique se existem regras ou
recomendacdes especificas na sua instituicdo. Caso
contrério, utilize pelo menos senhas para proteger 0s seus
dispositivos digitais e dados pessoais.

Integrador (a) Se partilhar os seus programas de curso e materiais com
(B1): 3 pontos; outros docentes, podera obter o seu feedback e ideias sobre
como adapta-los a diferentes situacBes ou melhora-los em
termos de contetido e de protecdo de dados.

Especialista (B2): 4 - Intensifique a colaboracdo e a producdo conjunta on-line.
5 pontos; Uma opcdo para obter mais beneficios € o desenvolvimento
de um projeto conjunto, que conecte 0s seus estudantes a
estudantes de outras instituicdes, porventura de outras areas;
Atualize com frequéncia programas antivirus e firewall.

Lider (C1): 6 - 7 pontos; Avalie, rotineiramente, a eficacia das suas estratégias de
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protecdo de dados on-line.

Pioneiro (a) (C2): 8 pontos. | Vocé estd em um nivel de competéncia digital privilegiado.
Continue explorando as TDIC em busca de solugdes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e daqueles que

0 cercam.
Fonte: Dias-Trindade, Moreira e Nunes, 2019 (adaptado).

| Na Area 3 — Ensino e Aprendizagem: |
Niveis de competéncias: Para subir de nivel:
Recém-chegado (a) (A1): 5 | Todos os seus estudantes tém um dispositivo digital com
- 6 pontos; eles, mesmo que seja apenas um aparelho celular. Peca aos

estudantes para utilizarem os dispositivos digitais para
pequenas atividades na aula, por exemplo: pesquisas simples,
exercicios de calculos, escrever um texto e publica-lo on-line,
peca que tirem fotos ou facam videos, exemplificando o
assunto que estdo estudando, etc.; Experimente um ambiente
colaborativo on-line, hd muitos aplicativos gratuitos que
podem ajuda-lo a promover trabalhos de grupos com o0s
estudantes. Desta forma, vocé motiva 0s seus estudantes,
aumenta o envolvimento deles no processo de aprendizagem
e também promove as suas habilidades na criacdo de
conteudos digitais.

Explorador (a) (A2): 7-8 | Envolva os estudantes em atividades digitais, mas, para isso,
pontos; esteja mais presente nos ambientes online que utiliza. O
relacionamento com os estudantes e a sua aprendizagem
melhora quando vocé esta presente. Deixe-0s ver que vocé
revé o trabalho deles, ndo para controlar ou intimidar, mas
para contribuir quando for necessario; Integre a pesquisa na
Internet ou producdo multimidia no processo de ensino. E
igualmente importante que aprendam como pesquisar e
investigar um tépico e documentar, apresentar e partilhar as
suas descobertas num formato digital. Deixe-0s produzir e
mostrar os resultados numa apresentacdo em forma de slide
ou de um video; Pondere, também, trabalhar com a
abordagem de aula invertida, na qual os estudantes analisam
um material didatico on-line e depois, em sala de aula,
discutem o que aprenderam.

Integrador (a) (B1): 9-12 | Concentre-se em melhorar as estratégias pedagogicas.
pontos; Considere as seguintes questdes: A atividade digital que
estou utilizando é realmente significativa? As diferentes
atividades digitais que implemento se relacionam entre si?
S&@o0 concebidas de modo a orientar, progressivamente, ao
desenvolvimento de competéncia e confianga dos estudantes?
Ofereca orientacdo quando necessario. Seja positivo e
motivador, enfatizando o que ja foi alcancado pelo estudante;
Experimente um ambiente digital para apoiar a colaboracéo,
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como um wiki ou um férum de discussdo on-line, por
exemplo; Integre atividades de criacdo de contetdo digital na
aprendizagem e ensino nuclear da unidade curricular.

Especialista (B2): 13 - 16 Inove o processo de ensino e aprendizagem, pois 0 proximo
pontos; passo sera pensar um pouco “fora da caixa”. Esqueca o que ¢
feito habitualmente e os obsticulos que pode enfrentar.
Lembre-se: € um (a) especialista e sabe como fazer uso de
tecnologias digitais para melhorar o ensino e aprendizagem;
Possibilite praticas de formacdo digital aos estudantes. Em
vez de criar jogos para eles, peca que elaborem questionarios
on-line uns para os outros. Peca que corrijam os erros uns dos
outros, quando respondem aos questionarios on-line;
Aumente a variedade de conteddos digitais, tendo em vista
capacitar os estudantes a utilizarem muitos meios digitais
diferentes — visual, audio, video, baseado em texto, etc. —,
com isso, 0 estudante poderd ampliar a sua compreensdo
sobre a unidade curricular e ter argumentos coerentes.

Lider (C1): 17 - 19 pontos; | Concentre-se nas necessidades dos estudantes. Permaneca
flexivel, continue a refinar o seu repertério de estratégias
digitais e pedagdgicas e adapte 0 seu ensino as necessidades
dos estudantes; Os estudantes precisam ser motivados pelo
docente para colher os beneficios da colaboragdo, portanto,
lembre-se de oferecer orientagdo apenas quando for mesmo
necessario, sem comprometer a apropriacdo, envolvimento e
performance dos estudantes; Reflita criticamente sobre os
beneficios e as desvantagens da tecnologia e melhore
continuamente a formacgdo dos estudantes para o uso de
tecnologias  digitais; Profissionalize a producdo de
tecnologias digitais com os estudantes. Incentive-os a
experimentarem novos métodos e formatos digitais, a
introduzirem efeitos que surpreendam o publico.

Pioneiro (a) (C2): 20 Vocé estd em um nivel de competéncia digital privilegiado.

pontos. Continue explorando as TDIC em busca de solucdes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e daqueles que
0 cercam.

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

INa Area 4 — Avaliagdo |
Niveis de competéncias: | Para subir de nivel:

Recém-chegado (a) (Al): | Para comecar a usar ferramentas digitais no processo de
3 pontos; avaliagdo, considere a possibilidade de integrar as atividades
do curso jogos digitais ou questionarios on-line que podem ser
respondidos ao final de cada aula ou unidade; Fornecga
feedback sobre o processo e resultados de aprendizagem, pois
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um dos principais propositos da avaliacdo é indicar aos
estudantes as areas que precisam melhorar.

Explorador (a): 4 - 5
pontos;

Explore diferentes solucdes digitais para reforcar as suas
estratégias de avaliacdo. Se vocé acha dificil dedicar tempo
suficiente a todos os estudantes individualmente, uma maneira
padronizada de fornecer feedback, tal como este que estd
recebendo, pode ajudar.

Integrador (a) (B1): 6 - 7
pontos;

Integre e use estratégias digitais para fornecer feedback de
forma sistemética. Muitas ferramentas de avaliagdo on-line
permitem fornecer feedback automatico de acordo com as
respostas do estudante, além de graficos que retratem o seu
desempenho na atividade; Utilize solucBes digitais que o (a)
ajudem a promover, mais holisticamente, a aprendizagem e
autonomia dos estudantes. Adapte solucbes digitais as suas
necessidades de avaliacdo de forma criativa.

Especialista (B2): 8 - 9
pontos;

Verifique se o feedback que recebem é compreensivel. Se ndo
for, ajuste a maneira como € transmitido; Permita que o0s
estudantes, em discussdo com Vvocé ou com 0s colegas,
identifiguem pontos fracos e fortes e tirem conclusdes
concretas para as suas necessidades de aprendizagem, a partir
do feedback digital recebido; Use ferramentas para promover
0 acompanhamento sistematico dos estudantes.

Lider (C1): 10 -11 pontos;

A partir dos dados gerados em ambientes digitais, se
necessario, reveja e melhore as suas estratégias de avaliacdo
de forma critica.

Pioneiro (a) (C2): 12
pontos.

Vocé estd em um nivel de competéncia digital privilegiado.
Continue explorando as TDIC em busca de solucdes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e daqueles que
0 cercam.

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

I Na Area 5 — Formagc&o dos estudantes

Niveis de competéncias:

Para subir de nivel:

Recém-chegado (a)
(Al): 1 ponto;

Analise dados disponiveis para identificar estudantes que
possuem dificuldades; Explore tarefas digitais e defina regras
como prazos e formato de apresentacdo digital.

Explorador (a): 2 pontos;

Atente-se aos problemas e necessidades dos estudantes de
forma holistica, ou seja, além de observar o desempenho e
dificuldades de aprendizagem, tente identificar padrées no
comportamento do estudante e esteja atento a mudangas nesses
padrdes. Isto lhe permitira reagir rapidamente quando, por
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exemplo, aparecerem sinais de pouco envolvimento, interesse,
baixo desempenho ou estresse; Discuta dificuldades praticas
ou técnicas abertamente com os estudantes.

Integrador (a) Experimente um trabalho ou tarefa digital mais avancgada.
(B1): 3 pontos; Pergunte aos estudantes sobre as suas experiéncias e
problemas, e adapte a tarefa, se necessario; Verifique ao longo
do processo de aprendizagem sinais de pouco envolvimento,
conflito social ou estresse emocional. Olhar para os estudantes
de forma holistica também poderad ajuda-lo (a) a identificar
aqueles que necessitam de encaminhamento para 0s servigos

de apoio.
Especialista (B2): 4 - Acompanhe atentamente os desempenhos individuais e de
5 pontos; grupo ao longo do tempo; Considere até que ponto as solugdes

propostas poderdo ser restritivas. Discuta com o0s estudantes
outras solucdes para possiveis dificuldades. Veja como pode
introduzir novos formatos e atividades ou permitir mais
diversidade sem deixar ninguém para trés.

Lider (C1): 6 - 7 pontos; Certifique-se que, a longo prazo, todos os estudantes tenham
as mesmas oportunidades de aprendizagem. Se alguns
estudantes estiverem sistematicamente em desvantagem, tome
medidas para permitir que se beneficiem das mesmas
oportunidades de aprendizagem, por exemplo,
disponibilizando equipamentos institucionais ou tecnologias

assertivas.
Pioneiro (a) (C2): 8 Vocé esta em um nivel de competéncia digital privilegiado.
pontos. Continue explorando as TDIC em busca de solugdes eficientes

e efetivas para as suas necessidades e daqueles que o cercam.

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

Na Area 6 - Promocdo da Competéncia Digital dos
Estudantes

Niveis de competéncias: | Para subir de nivel:

Recém-chegado (a) Proporcione atividades de aprendizagem digital aos
(Al): 5 - 6 pontos; estudantes que precisam de apoio adicional; Use uma fonte de
informagdo imprecisa numa atividade de revisdo para
incentivar a avaliacdo da informacdo, o estudante deverd ser
capaz julgar se o contetdo digital é verdadeiro ou falso;
incentive os estudantes a comunicarem entre si, pode ser Util
criar uma comunidade ou grupo num ambiente colaborativo
on-line. Para incentivar os estudantes a se comunicarem com
um publico externo, uma atividade que envolva uma
entrevista pode servir como ponto de partida; Discuta regras
de comunicagdo on-line com os estudantes, para que possam
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se beneficiar de maneira segura e responsavel. Incentive os
estudantes a superarem desafios de comunicacdo de forma
criativa.

Explorador (a) (A2): 7-8 | Estimule a reflexdo sobre a confiabilidade da informacéo
pontos; encontrada on-line; Crie um grupo em um ambiente virtual
para usar numa tarefa colaborativa concreta, incentivando os
estudantes a comunicarem e colaborarem com mais
frequéncia; Organize uma atividade digital adequada para
discutir regras para comportamento on-line; Lance um desafio
a ser superado coletivamente ou individualmente e forneca
aos estudantes 0s recursos necessarios para que eles possam
formular criativamente uma solucdo utilizando o potencial das
TDIC.

Integrador (a) (B1): 9-12 | Incorpore a personalizacdo da aprendizagem no ensino.
pontos; Diversifique o formato de atividades e os exemplos utilizados
para ilustrar os contetdos de modo a abordar as diferentes
experiéncias que o0s seus estudantes trazem; Implemente
atividades que requeiram que os estudantes comparem a
precisdo de fontes de informagdo; Incentive os estudantes a se
comunicarem com um publico externo; Organize uma
atividade digital adequada para discutir regras de conduta.

Especialista (B2): 13- 16 | Aborde a experiéncia profissional e pessoal dos estudantes e
pontos; identifique os desafios que cada um deles enfrenta. Valorize
as suas experiéncias e tente relacionar o ensino com as
diferentes concepgdes prévias. Implemente atividades que
promovam o raciocinio l6gico, por exemplo, apresente aos
estudantes argumentos imprecisos, pedindo para encontrarem
0 erro; Capacite 0s seus estudantes para que se comuniquem
de maneira profissional, discutam o seu ponto de vista de
maneira educada e respeitosa com 0s outros; Promova a
autonomia dos estudantes. Deixe-0s explorar como gerir a sua
identidade on-line, para que se sintam a vontade com a forma
como se apresentam ao mundo e com a informagdo que
partilham on-line; Integre, sistematicamente, oportunidades de
resolucdo de problemas digitais.

Lider (C1): 17 - 19 pontos; | Equilibre personalizacdo com colaboragdo. E importante
equilibrar e conciliar os dois aspectos do ensino
personalizado: respeitar, atender e permitir diferengas quando
se ensina, e apoiar os estudantes de maneira individualizada
para alcancar um objetivo de aprendizagem definido
(avaliagdes padronizadas); Pense nos tipos de atividades de
resolucéo de problemas digitais que normalmente implementa
e pondere como pode adaptd-las ou redireciona-las para
responder a diferentes capacidades e interesses. Pense na
ajuda e orientacdo que pode oferecer aos estudantes sem
comprometer a sua apropriagdo da formulacdo de uma
solucdo para o problema. Essa € a parte complicada de todo o
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processo: formar todos os estudantes, a sentirem-se capazes
de alcancar o impensavel.

Pioneiro
pontos.

(@)

(C2): 20

Vocé esta em um nivel de competéncia digital privilegiado.
Continue explorando as TDIC em busca de solucbes
eficientes e efetivas para as suas necessidades e daqueles que
0 cercam.

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

DA ROCHA. Else Betania Gomes. Avaliacdo das competéncias e fluéncias digitais: um
estudo com professores das series iniciais e finais do ensino fundamental do municipio
de Palmas-TO. 2019. Relatério Final de Pesquisa, 50 fl. Universidade Federal do Tocantins,
Palmas, 2019.

Com o objetivo de analisar o nivel de competéncia digital pelo uso das TDIC como forma de
potencializar o conhecimento na construcao de aprendizagens e apropria¢do do processo é que
se realizou um estudo com 226 professores, das séries iniciais e finais, de onze escolas do
Ensino Fundamental, distribuidas nas regides Norte, Central e Sul, do Municipio de
Palmas/TO. Reuniu-se dados a partir de uma pesquisa do tipo exploratoria descritiva, com
abordagem quantitativa, realizada através de aplicacdo de survey, tendo como instrumento de
coleta de dados de uma escala de autoavaliacdo, baseada no questionario DigCompEdu —
Competéncia Digital para Educadores, desenvolvido pelo EU Science Hub (servico de
Ciéncia e Conhecimento da Comisséo Europeia) validado para a populagdo portuguesa por
Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019) e traduzido para o portugués do Brasil, por Sales e
Santo (2019). Para o estudo da validade e fidelidade da escala utilizou-se a técnica da Andlise
da Consisténcia Interna, com base no método do coeficiente alfa de Cronbach e da técnica
conhecida como Analise do Componente Principal, baseada nos métodos Varimax e Promax.
E para definicdo do tamanho da amostra, utilizou-se o célculo probabilistico do tipo
estratificado, proposto por Barbeta (2012). Os respondentes realizaram uma autorreflexéo
através do modelo de habilidades digitais para professores, com foco nas Competéncias
Profissionais dos Professores, Competéncias Pedagogicas dos Professores e Competéncias
dos Alunos. A partir dos resultados obtidos, conclui-se que o professores apresentam um nivel
de competéncia moderado, nivel Bl-Integradores, representado pelo maior percentual
diagnosticado.

Palavras-chave: Competéncias e Fluéncias Digitais; Tecnologias Digitais; Educacdo; Ensino
e Aprendizagem.



ABSTRACT

DA ROCHA. Else Betania Gomes. Evaluation of digital skills and fluencies: a study with
teachers from the initial and final grades of elementary school in the city of Palmas-TO,
2019. Final Research Report, 50 pages. Federal University of Tocantins, Palmas, 2019.

In order to analyze the level of digital competence through the use of TDIC as a way to
enhance knowledge in the construction of learning and appropriation of the process, this study
was conducted with 226 teachers, from the beginning and final grades, from eleven
elementary schools, distributed in the North, Central and South regions of the Municipality of
Palmas/TO. Data were gathered from a descriptive exploratory research with a quantitative
approach, conducted through a survey, using as a data collection instrument a self-assessment
scale, based on the DigCompEdu - Digital Competence for Educators questionnaire,
developed by the EU Science Hub (Science and Knowledge Service of the European
Commission) validated for the Portuguese population by Dias-Trindade, Moreira and Nunes
(2019) and translated into Brazilian Portuguese by Sales and Santo (2019). To study the
validity and fidelity of the scale, it was used the Internal Consistency Analysis technique,
based on the Cronbach's alpha coefficient method and the technique known as Principal
Component Analysis, based on the method Varimax and Promax. And for to define the
sample size, the stratified type probabilistic calculation, proposed by Barbeta (2012), was
used. Respondents self-reflected through for Teacher Digital Skills model, focusing on
Teacher Professional Skills, Teacher Pedagogical Skills, and Student Skills. Through the
results obtained, it was concluded that teachers have a moderate competence level, level B1-
Integrators, represented by the highest percentage diagnosed.

Keywords: Digital skills and fluency; Digital technologies; Education; Teaching and
learning.
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1 INTRODUCAO

As tecnologias digitais se expandiram rapidamente em diversos setores da
sociedade, provocando mudangas significativas, especialmente nas formas de produzir,
guardar e recuperar informacBes. E as escolas, enquanto instituicdes formalmente
responsaveis pelos processos de ensino e aprendizagem, ndo podem ficar alheias a tais
mudancas. As praticas e posturas pedagdgicas adequadas ao contexto de séculos passados
ndo mais atendem as necessidades contemporaneas. Nas palavras de Kensky e Medeiros
(2017, p.219), a educacdo no presente século “requer a discussdo e proposicdo de
estratégias didaticas inovadoras que possam assegurar a eficacia dos processos de ensino e
de aprendizagem, bem como a gestdo dos conhecimentos”. Neste contexto, os docentes
precisam desenvolver novas competéncias para ensinar, aproveitando o potencial destas
tecnologias.

Pensando nestas novas competéncias importantes ndo somente para os docentes,
mas para todos os cidaddos, a Comissdo Europeia desenvolveu um Quadro de
Competéncia Digital para Cidaddos (DigComp) que as especifica. E o “DigComp ” tornou-
se numa ferramenta bem aceita ndo somente na Europa, para a avaliacdo e a certificacao
da Competéncia Digital. Também tem servido de parametros para a formacdo de
professores (COM,2020).

S&o 5 (cinco) as competéncias constantes no referido quadro, organizadas em certo
nivel de gradagdo. A primeira ¢ denominada “Literacia da informacdo e dos média”
seguida da “Comunicagdo e colaboragdo digital”, “Criagdo de conteudo digital”, “Uso
responsavel” e a quinta e ultima, “Resolucdo de problemas” (COM, 2013, p. 23).

Resultados de pesquisas realizadas no Brasil (GONCALVES, 2017; BARBOSA,
LOUREIRO, 2012; MENDES, 2008) sobre o uso e dominio que os professores tém das
tecnologias digitais ndo apontam para um cenario animador, se comparados com este rol
de competéncias, pois em geral apontam para indicios de integracdo das tecnologias na
pratica pedagogica.

Gongalves (2017, 2018) esclarece os motivos do emprego do termo indicios, pois
as mudancas observadas nas praticas sdo pontuais e descontinuas, visto que, em estudos
posteriores nos mesmos contextos, geralmente as mudancas ndo sdo mais observadas, ou
seja, ndo somente ndo se consolidaram como até mesmo retrocederam (GONCALVES;
PERRIER; ALMEIDA, 2018). A autoras esclarecem, ainda, que os motivos para tal
descontinuidade sdo os mais variados possiveis, sendo 0s mais recorrentes: a rotatividade
de professores nas escolas publicas, a falta de manutencdo e substituicdo dos
equipamentos danificados pelo uso (computadores, tabletes...), a fraca ou inexistente
velocidade de conexdo a internet na escola, e, na maioria dos casos, a insuficiente
formacdo docente. Diante destas e outras pesquisas na area, pode-se inferir que, de modo
geral, os professores estdo no primeiro nivel de competéncia digital: “Literacia da
informacao e dos média” (COM, 2005; 2013.)

Sobre o termo literacia, cabe esclarecer que tem origem na expressao Information
Literacy. Segundo Dudziak (2003), tal expressao surgiu pela primeira vez na literatura em
1974 em um relatério intitulado The information service environment relationships and
priorities, o qual foi submetido a National Commission on Libraries and Information
Science (NCLIS) de autoria do bibliotecario americano Paul Zurkowski. Schwarzelmuller
(2005, p. 5) afirma que a American Library Association, define o termo information

literacy como:
a competéncia que exige das pessoas habilidades de uso do pensamento critico
para localizar, avaliar e wusar a informacdo, tornando-as aprendizes
independentes. Pode ser traduzido ainda como letramento informacional, que



esta ligado ao dominio sobre o crescente universo informacional, incorporando
conhecimentos e valores relacionados a busca, acesso, avaliagdo, organizagdo e
difusdo da informacéo e do conhecimento.

Cabe destacar que essa competéncia, atualmente, tem se tornado um diferencial e
até mesmo um requisito de sobrevivéncia em um mercado global e em constantes
mudancas. No Brasil, 0 campo da competéncia informacional ainda carece de estudos
mais elaborados com base em pesquisas cientificas, para dar énfases e possibilidades de
avanc¢os de ordem pratica a geracdo de novos conhecimentos, especialmente no contexto
da educacdo.

Baseado neste contexto, as unidades de ensino tém papel fundamental no processo
de construcdo de conhecimento, através da formacdo de individuos conscientes,
esclarecidos e com capacidade de aprendizagem independente.

Quando se discute competéncias de aprendizagem e tecnologias digitais, é
importante refletir sobre o papel da Pedagogia na educagdo, uma vez que as
transformacdes tecnoldgicas avancam a cada dia e estdo mais presentes nas comunidades
escolares, fazendo-se necessario uma redefinicdo do ensino e aprendizado.

Portanto, existe uma necessidade de focar a discussdo na pedagogia, nas
pedagogias emergentes e no impacto que estas podem ter no desenvolvimento de
competéncias para o século 21 (DIAS-TRINDADE; MOREIRA, 2017, p. 100).

Assim, é importante entender que as tecnologias sdo ferramentas inovadoras para a
criacdo de ecossistemas digitais de aprendizagem dinadmicos, e que as ferramentas da web
social configuram novos ambientes educativos, tornando-se necessario reconhecer a
necessidade de o processo ser sustentado por modelos que permitam produzir as
competéncias hoje necessarias ao sucesso das organizacdes.

Na realidade, a presenca da tecnologia é uma constante, tornando-se, pois,
necessario repensar o paradigma educacional, de forma que as instituicGes educativas
assumam o efetivo contributo das tecnologias digitais, que hoje se podem assumir como
verdadeiras extensdes da memdaria e que tornam mais valiosa a capacidade de pesquisa e
de selecdo da informagédo (DIAS-TRINDADE; MOREIRA, 2017).

Diante desse contexto, € fundamental que os préprios professores saibam
apropriar-se das vantagens dessas tecnologias, e as utilizem na criagcdo de novos
ambientes de aprendizagem, mais motivadores, mais estimulantes e, sobretudo, sejam
capazes de desenvolver, nos seus estudantes, as competéncias essenciais para a sua
integracdo Na cultura digital, caracteristica deste século.

Nota-se a relevancia que se tem atribuido, atualmente, a aprendizagem ao longo da
vida e ao desenvolvimento de competéncias, bem como cenarios onde os alunos aprendem
a tomar o controle e gerenciar a sua propria aprendizagem, conduzindo-os a pensar
criticamente e a avaliar a qualidade do seu préprio resultado de aprendizagem, tanto
durante quanto apos sua formacdo (COUTINHO, 2009; UNESCO, 2009).

Ainda nesse contexto, tem-se discutido um “novo paradigma” que coloca a énfase
na centralidade do aluno e nos objetivos de formacdo, colocando o enfoque na
aprendizagem e no papel ativo do aprendente (VEIGA SIMAO; SANTOS; COSTA, 2003),
0 que remete para papeéis diferenciados para o aluno e para o professor com implicacdes
nas metodologias de ensino-aprendizagem e de avaliagéo.

E, por sua vez, é importante para ser bem-sucedido numa economia suportada pela
inovacdo, que os cidaddos desenvolvam competéncias como: colaboragéo, criatividade e
capacidade de resolucdo de problemas, para além de qualidades ao nivel pessoal como
persisténcia, curiosidade e iniciativa.

E nesse sentido que se faz necessario repensar o paradigma educacional, levando-
se em conta as chamadas “literacias fundacionais”, que representam cada vez mais apenas



um ponto de partida para o desenvolvimento de competéncias mais complexas e adaptadas
ao que é esperado dos cidadaos do novo milénio.

Fundamentado nessa necessidade, o municipio de Palmas, por meio da Secretaria
Municipal de Educacdo — SEMED e de suas unidades educacionais disponibilizam
espacos pedagdgicos, denominados laboratorios de informética, que contribuem para a
construcdo de conhecimentos e para o avango coletivo rumo as novas possibilidades de
aprender e ensinar.

De acordo com a Portaria GAB/SEMED n° 001, de 7 de janeiro de 2010, da
Secretaria de Educacdo do Municipio de Palmas/TO, no seu art. 2° através dos
laboratorios de informatica, objetivam-se:

I- possibilitar a criacdo de ambientes de aprendizagem diferenciados, dinamicos,
colaborativos e interativos;

I1- potencializar o uso critico e criativo dos diferentes recursos tecnoldgicos,
como forma de expressdo oral, escrita, registro, socializacdo e producgédo de
textos em diferentes contextos e linguagens;

I11- favorecer o uso das tecnologias da informagdo e comunicagdo como recursos
no processo ensino e aprendizagem, no desenvolvimento da leitura e da escrita e
no processo de formacdo dos educandos;

IVV- propiciar condi¢Ges de acesso e uso das tecnologias voltadas para a pesquisa
e producdo do conhecimento;

V- promover agdes de cunho pedagdgico que atendam as demandas apontadas
para a inclusdo social e digital de toda a comunidade educativa;

VI- possibilitar o uso das tecnologias da informacdo e da comunicagdo e
diferentes midias como recursos a serem utilizados na atuacdo docente

(PALMAS, 2010 a).

Cabe desta forma ao professor, promover a integracdo de contetdo, a comunicacao
com os educandos e a compreensdo dos contetudos curriculares, bem como dinamizar a
sala de aula e o laboratério de informatica.

Ainda, como responsabilidade do professor, este deve buscar desenvolver o seu
potencial verificando suas habilidades pedagdgicas digitais, através do uso da tecnologias
para impulsionar o envolvimento ativo dos alunos no processo de aprendizagem e a sua
propria apropriagdo desse processo.

Nesse sentido, para que haja o aumento da qualidade do ensino, € importante um
envolvimento ativo do professor nas suas interagdes com colegas, alunos, pais e entidades
interessadas para o desenvolvimento profissional individual e para o bem geral, como
também para a continua inovacdo da escola e da profissao docente.

1.1 Objetivos

1.1.1 Objetivo geral

No sentido de aprofundar o estudo da questdo referente a avaliacdo das
competéncias e fluéncias digitais dos docentes da Rede de Ensino de Palmas, o objetivo
geral desta pesquisa € analisar o nivel de competéncia digital de professores, das séries
iniciais e finais, do ensino fundamental, com base no DigCompEdu ‘“Checkin'”
(COMISSAO EUROPEIA, 2020).

1 O DigCompEdu Check-In é uma ferramenta digital de autorreflexdo, que permite aprender mais sobre os
pontos fortes pessoais e as areas onde é possivel melhorar a utilizagdo que se faz das tecnologias digitais para o
ensino e a aprendizagem. Disponivel para 0 uso por professores em <
https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-H-PT> Acesso em 05 Fev. 2020.


https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-H-PT

Para atingir o objetivo supracitado, perpassa-se por algumas etapas, caracterizadas
pelos objetivos especificos, a seguir:

1.1.2 Objetivos especificos

a) Mensurar as competéncias profissionais dos educadores quanto ao uso de
tecnologias digitais para comunicar, colaborar e evoluir profissionalmente;

b) Diagnosticar o nivel das competéncias pedagdgicas quanto a avaliacdo da
capacidade de uso das tecnologias digitais na melhoria do processo de ensino e
aprendizagem;

c) Compreender os aspectos relacionados a promocao da competéncia digital dos
estudantes quanto ao uso das tecnologias digitais de forma criativa e
responsavel.

1.2 Justificativa

Pesquisadores da tematica tecnologias educacionais como Gongalves; Perrier;
Almeida (2018); Moreira; Dias-Trindade (2017); Ribeiro; Dias-Trindade (2017);
Gongalves (2017); Valente (2005); Almeida; Alves; Lemos (2014); Almeida; Barreto;
Jesus (2012); Almeida; Valente (2011); Almeida (2008); Valente; Almeida (2007);
Coutinho (2006, 2008, 2009), dentre outros, alertam para as profundas transformacdes
sociais e seus impactos na escola e seus curriculos. Para estes autores a escola enfrenta o
desafio de ir além do ensino das competéncias basicas, como vinha fazendo nos séculos
anteriores. Com a emergéncia das tecnologias digitais, os curriculos escolares precisam
ser inovados. N&o basta a escola ensinar a ler, escrever e calcular. Apesar da importancia
destas competéncias, a elas precisam ser agregadas outras que promovam comportamentos
como o espirito critico, a autonomia, a criatividade, a capacidade de resolucdo de
problemas, a comunicacgéo e o desenvolvimento de trabalhos colaborativos.

Diante da necessidade de inovar o curriculo escolar emerge, também a necessidade
de inovar a formacdo docente. Estes precisam se capacitar para a adocdo de novas
metodologias e estratégias de ensino adequadas ao desenvolvimento das competéncias que
o0s estudantes precisam para melhor viverem no século 21.

Os mesmos autores concordam que a integracdo curricular das TDIC é um caminho
para as mudancas necessarias ao processo educativo, tanto no tocante a formacdo dos
professores, quanto a adequacao dos curriculos as necessidades do presente século, pois as
tecnologias educativas, em particular as moveis, usadas desde 0s primeiros anos de
escolaridade, contribuem para a promocdo e o desenvolvimento dessas ‘“novas
competéncias” ao criar novas possibilidades ou ao complementar abordagens educativas ja
existentes, tais como apoiado em projetos experimentais, pesquisas e métodos de
aprendizagem adaptativos (WORLD ECONOMIC FORUM, 2015, p. 1).

Fato indiscutivel é que, para ensinar com o uso das tecnologias e desenvolver as
competéncias dos alunos, inicialmente o professor precisa desenvolver suas préprias
competéncias profissionais para tal uso. Assim, educadores e pesquisadores na educagéo
precisam investigar e buscar alternativas para “expandir o repertorio tecnoldgico dos
docentes como meio de instrumentaliza-los para uma pratica pedagdgica fundamentada
em um novo paradigma, diferente do tradicional, que mantém distantes alunos e
professores” (GARCIA et al, 2011, p.80).

Garcia e Camas (2019), consideram que essa mudanca paradigmatica ndo é tao
simples, e argumentam que empregar as tecnologias nos processos de aprendizagem, pode
ser para o professor contemporéneo, o maior desafio. Richiteli (2017), concorda que



integrar as tecnologias na préatica pedagodgica é uma empreitada complexa. Destaca ainda
que, em se tratando da realidade do professor de escola puablica, a situacdo € menos
favoravel.

Cabe destacar que, mesmo que a escola publica seja bem estruturada, conte com a
quantidade suficiente de equipamentos, rede légica e fisica de qualidade, o desafio
permanece, pois ndo basta usar as tecnologias, mas usa-las pedagogicamente. Assim,
como argumenta Figueiredo (2016), o desafio ndo estd na integracdo de estratégias
“digitais” na sala de aula, mas sim em usa-las de uma forma que permita o
desenvolvimento das competéncias emancipadoras. Professores e estudantes devem
aprender a usar as tecnologias para desenvolver atividades que ndo seriam possiveis sem
elas.

Trata-se de usar as tecnologias para potencializar o trabalho pedagogico, visto que
com elas ¢ possivel “criar conteudos digitais com multiplas linguagens e midias, em
sintonia com a disposicdo hipertextual do computador e do novo leitor capaz de superar a
linearidade do texto no suporte papel” (SILVA, 2010, p. 30).

Neste contexto, a formacdo dos docentes assume uma relevancia ainda maior. E as
reflexdes sobre as novas competéncias docentes frente as tecnologias digitais apontam a
necessidade de “(re) orientagdo do papel e do trabalho do professor diante da cultura
digital. A formacgédo de professores, seja inicial ou continuada precisa contemplar o uso
dos novos equipamentos, mas principalmente, que este uso seja adequado para promover a
aprendizagem de conteudo, e procedimentos e atitudes (KENSKI, 1998).

Exige-se, assim, que tal formacdo ajude os professores na aquisicdo de fluente
competéncia digital, a qual “envolve a utilizacdo segura e critica das tecnologias” para o
trabalho pedagdgico, para o lazer e para a comunicacdo, em geral. Ele precisa aprender a
usar o computador ou equipamento similares (em rede) “para recuperar, avaliar,
armazenar, produzir, apresentar e trocar informacdo e para comunicar e participar em
redes de cooperacdo via Internet” (COM, 2005, p. 18, JOLY; SILVA; ALMEIDA, 2012).

Somente um professor fluente digital pode promover uma “nova educagdo”,
coerente com as necessidades e realidades do século XXI. Apesar de 0s estudantes serem
considerados hoje “nativos digitais”, muitas vezes sabem usar as tecnologias para jogar,
interagir nas redes sociais e, até mesmo para resolver problemas praticos, como fazer
compras. Mas cabe ao professor, como agente da aprendizagem (Valente, 2002) organizar
e orientar a pratica pedagdgica de forma a aproveitar o potencial dessas tecnologias em
beneficio da sua formacdo escolar e humana.

E fundamental que os docentes consigam usar as ferramentas adequadas a essa
sociedade digital ou em rede e dela retirar 0 que existe de mais importante para
desenvolver suas préprias competéncias e de seus alunos (OZAN; KESIM, 2013). Moreira;
Dias-Trindade (2017) defendem a necessidade de se criar efetivamente espacos que
impilam os professores a usar as TDIC, mas principalmente que estes docentes se sintam
acolhidos para experimentar e posteriormente validar as praticas docentes com as TDIC.
Pois, somente um professor aprendente podera ensinar/ajudar os estudantes a passarem do
nivel de “literacia digital” para o de uma verdadeira “fluéncia digital”.

Diante destes pressupostos, a presente pesquisa, em termos sociais, pode lancar
bases capazes de contribuir para o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem
docente. Ao tomar conhecimento sobre o que sabe e 0 que precisa aprender, em relagéo as
tecnologias, por meio de uma autoavaliacdo, os participantes poderdo dar o primeiro e
importante passo para desenvolver as habilidades e competéncias necessarias.

Como contribuicbes académicas, podem ser citadas, como diferenciais deste
trabalho, a promocdo de oportunidades para reflexdo sobre as competéncias e fluéncias
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digitais de professores. Tal reflexdo poderd contribuir para novos estudos tedricos e
praticos que levariam a apropriacao das tecnologias digitais.

Seguindo para o contexto educacional no Municipio, o presente estudo podera
contribuir para impulsionar a formacdo de professores e, consequentemente, o0
aperfeicoamento de novos métodos de emprego das tecnologias educacionais, na rede de
ensino, de forma contextualizada.

1.2.1 Formulagéo do problema

Por entender que a rede de ensino em pauta carece de um estudo capaz de analisar
o nivel de competéncia digital de professores, visto que somente identificando seu nivel
de dominio das tecnologias é possivel ao docente buscar a ampliacdo de sua aprendizagem
e desenvolver competéncias digitais, necessarias para ensinar com tais tecnologias.

Partindo desse pressuposto € que a pesquisa se justifica com a intencionalidade de
responder a seguinte questdo: Qual o nivel de competéncia digital de professores das
séries iniciais e finais, de onze escolas, do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Palmas?
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2 METODOLOGIA

Neste capitulo estdo elencados os métodos de investigacdo empregados, que justificam
a aplicabilidade para o problema de pesquisa escolhido, além das formas de investigacdo do
objeto proposto, como também, os caminhos percorridos e utilizados para avaliar as
competéncias digitais dos professores, das séries iniciais e finais, da Rede Municipal de
Palmas/TO.

Foi adotada uma abordagem de cunho quantitativo, tendo, por base a aplicacdo do
questionario survey. Quanto a pesquisa quantitativa, esclarece Fonseca (2002, p. 20):

[...] se centra na objetividade. Influenciada pelo positivismo, considera que a
realidade s6 pode ser compreendida com base na analise de dados brutos, recolhidos
com o auxilio de instrumentos padronizados e neutros. A pesquisa quantitativa
recorre a linguagem matematica para descrever as causas de um fendmeno, as
relagdes entre variaveis, etc.

Um ponto importante a destacar € que, para Santos Filho (2013), na pesquisa
quantitativa existe a tentativa de um maior distanciamento do pesquisador em relagdo ao
objeto de pesquisa, enquanto na qualitativa pode ser reconhecida a presenca inevitavel do viés
subjetivo na busca dos dados pesquisados.

Porém, vale ressaltar que por se tratar de um estudo apenas no Ensino Fundamental da
Rede Publica Municipal de Ensino, com levantamento de dados quantitativos especificos, esta
pesquisa ndo expressa necessariamente a realidade de outras instituices de ensino no
Municipio de Palmas.

Quanto a pesquisa do tipo survey pode ser descrita como aguela que se presta a
obtencédo de dados sobre caracteristicas, opinides ou a¢cdes de um grupo representativo de uma
populacdo alvo. Dentre as caracteristicas do survey, Fink (1995) destaca que é um tipo de
pesquisa que tem por objetivo produzir descri¢des quantitativas sobre determinada populagédo
e o fato de usar um tipo de instrumento predefinido, geralmente um questionario.

A survey é apropriada como método de pesquisa quando o foco de interesse € sobre o
que esta acontecendo ou como ou porque determinado fendmeno esta acontecendo (FREITAS;
OLIVEIRA; SACCOL; MOSCAROLA, 2000; FINK, 1995).

Outro aspecto importante sobre a survey é a necessaria adequacao da amostra (grupo
de respondentes) ao perfil do universo (unidade de anélise), ou seja, 0s respondentes devem
representar realmente o grupo, o setor ou a organizacdo analisada (FREITAS; OLIVEIRA;
SACCOL; MOSCAROLA, 2000).

Inicialmente foi realizada uma pesquisa exploratéria combinada com pesquisa
descritiva. Quanto a pesquisa exploratoria, esta teve como principal finalidade desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulagéo do problema de forma
mais precisa para a continuidade das etapas seguintes. As pesquisas exploratorias sdo
desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de
determinado fato (GIL, 2008).

E a pesquisa descritiva exige do investigador uma série de informacdes sobre o que
deseja pesquisar. Esse tipo de estudo pretende descreve os fatos e fenbmenos de determinada
realidade (TRIVINOS, 1987).

As pesquisas descritivas sdo, juntamente com as exploratérias, as que habitualmente
realizam os pesquisadores sociais preocupados com a atuagdo pratica. Sao também
as mais solicitadas por organizacBes como instituicbes educacionais, empresas
comerciais, partidos politicos etc. As pesquisas deste tipo tém como objetivo
primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populagdo ou fenémeno ou
0 estabelecimento de relagdes entre varidveis (GIL, 2008, p. 47).
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O presente estudo foi realizado a partir do Quadro de Competéncias Digitais para
Educadores, que foi escolhido como uma estrutura, entre as demais estruturas, porque, como
afirmado pelo Centro Comum de Investigacdo da Comissdo Europeia, o quadro é o resultado
de uma série de discussbes e deliberacBes com especialistas e profissionais com base,
inicialmente, em uma revisdo literaria e sintese dos instrumentos existentes sobre as politicas
locais, nacionais, europeias e internacionais, o qual sintetiza todos os modelos e instrumentos
existentes num Unico quadro genérico como um quadro comum de referéncia (BENALI;
KADDOURI; AZZIMANI, 2018).

2.1 Procedimentos

Inicialmente foi desenvolvida uma pesquisa bibliografica, visando identificar as
abordagens dadas por diferentes autores, tanto em relagcdo ao tema proposto, quanto ao
formato metodologico deste estudo.

A pesquisa bibliografica é desenvolvida a partir do material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase todos os
estudos seja exigido algum tipo de trabalho desta natureza, ha pesquisas
desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliograficas. Parte dos estudos
exploratérios podem ser definidos como pesquisas bibliograficas, assim como certo
namero de pesquisas desenvolvidas a partir da técnica de andlise de contetdo (GIL,
2008, p. 50).

Para o desenvolvimento do referencial tedrico, houve embasamento cuja
fundamentacdo encontra-se elencada em livros, artigos cientificos nacionais e
internacionais, sitios governamentais e legislacGes correlatas a tematica, teses e
dissertacBes, além das produgdes cientificas encontradas por meio da ferramenta de
busca Google Académico, com o intuito de contextualizar o problema de pesquisa e
refletir a respeito de conceitos e teorias relacionados a ele.

Em seguida foi realizado levantamento por questionadrio (survey) com 0s
professores, atuantes em sala de aula, distribuidos nas séries iniciais e séries finais do
Ensino Fundamental, lotados em 11 (onze) unidades educacionais urbanas da Rede
Plblica Municipal de Ensino, sendo 03 (trés) da regido Norte, 04 (quatro) da regido
Central e 04 (quatro) da regido Sul de Palmas TO, que atendem ao ensino fundamental,
nos periodos matutino, vespertino e noturno.

Convencionalmente associada a area social, a pesquisa de survey é, segundo
Babbie (1999), particularmente semelhante ao tipo de pesquisa de “censo”, onde o que
diferencia as duas pesquisas é que o “survey examina uma amostra da populacao,
enquanto o censo geralmente implica uma enumeracao da populagdo toda”.

O referido questionario, detalhado a seguir, teve como objetivo obter dados ou
informacdes especificas sobre as Competéncias Profissionais e Pedagogicas dos
Educadores, bem como sobre a Promocéo das Competéncias Digitais dos Estudantes.

2.1.1 Questionario

Gunther (2003), explica que os instrumentos para coleta de dados podem ser
elaborados pelo proprio pesquisador, ou podem ser utilizados questionarios ja validados
ou testes psicolégicos, dependendo do tipo de caracteristica que se deseja avaliar na
pesquisa.

A presente pesquisa adotou um questionario ja validado, visto que o modelo foi
administrado em maio de 2018, em dois agrupamentos de Escolas Publicas de Portugal,
respondido por 127 docentes do Ensino Béasico Secundario (TRINDADE; MOREIRA,
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2018, p. 631). A Figura 1, areas of competences — Source, apresenta as trés dimensoes,
as seis subdimensdes e os titulos dos itens das vinte e duas competéncias abordadas no
questionario.

Figura 1 — Areas of competences — Source

Fonte:

mpet ' pedagogic
al comp! ences \)cato\'s P g COmpet

\on
o\0 e
° 3 e

Lear ne'. 5 &
)
'00(
:QQ
S

Teaching and
Learning
Teaching

Guidance Transversal
competences

competences

Collaborative leaming

Self-regulated L

leaming Empowering et
Leamers' Digi

Professional Digital Learners i

Engagement Resources Competence

Information & media literacy
Organisational communication Selecting

£ Communication
Professional collaboration Creating & modifying

Reflective practice Managing,
protecting

Digital CPD sharing

Content creation

Responsible use
Assessment Problem solving

Subject Subject
specific Assessment strategies specific
competences competences

Analysing evidence
Feedback & planning

Redecker (2017, p. 19)

Segundo Redecker (2017), tanto educadores, como cidadaos, precisam além das

competéncias digitais gerais para a vida, também de competéncias digitais especificas
para educadores, para poder efetivamente usar tecnologias digitais para o ensino.
Conforme pode-se visualizar as trés dimensdes, na Figura 2, do DigCompEdu areas and

scop.
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Figura 2 — DigCompEdu areas and scop
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Fonte: Traduzido e adaptado de Redecker (2017, p. 15).

No contexto dessas trés dimensdes, Trindade; Moreira (2018), apresentam as seis
subdimensdes, distribuidas por areas:

— A primeira subdimensdo (Motivacdo Profissional)
enquadrada na primeira dimensdo, Competéncias Profissionais
dos Educadores, dedica a sua atencdo ao desenvolvimento
profissional e procura que os docentes percebam as suas
competéncias no que diz respeito ao uso de tecnologias digitais
para comunicar, colaborar e evoluir profissionalmente.
— A segunda subdimensdo (Recursos Digitais) por sua vez,
enquadrada na segunda dimensdo, Competéncias Pedagdgicas
dos Educadores, diz respeito aos recursos digitais e a capacidade
de procurar, criar e partilhar esses mesmos recursos.
— A terceira subdimensdo (Ensino e Aprendizagem) também
enquadrada na segunda dimensdo, procura ajudar os docentes a
identificar a sua capacidade para gerir e organizar 0 uso das
tecnologias digitais no processo de ensino e de aprendizagem.
— A quarta subdimensdo (Avaliacdo) ainda enquadrada na
segunda dimensdo, é dedicada as competéncias na avaliacdo,
concretamente na forma como sdo usadas as tecnologias digitais
para melhorar o processo de avaliacdo dos estudantes.
— A quinta subdimensdo (Emponderamento dos Estudantes)
altima da segunda dimensdo foca-se no empoderamento dos
estudantes, nomeadamente sobre a capacidade de utilizar as
tecnologias digitais para aumentar a inclusdo, personalizacdo e o
envolvimento ativo dos estudantes no ensino.
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- Finalmente, a sexta subdimensdo (Promocdo da
Competéncia Digital dos Estudantes) enquadrada na terceira
dimensdo, Competéncia dos Estudantes, diz respeito as
competéncias docentes para auxiliar os estudantes a usar
tecnologias digitais de forma criativa e responsavel (TRINDADE;
MOREIRA, 2018, p. 631).

A partir das seis areas especificas ja referidas anteriormente, no modelo sintese
das areas of competences — Source, além de identificar e descrever, propGe um modelo
de progressédo, para o qual sdo fornecidas declaractes de proficiéncia de rubricas para
autoavaliacdo, para ajudar os educadores a desenvolverem as competéncias digitais
especificas, como também, decidirem sobre o0s passos a tomarem para aumentar a
competéncia da fase que se encontram atualmente.

As competéncias diferem-se e progridem alinhadas com a linguagem do Quadro
Europeu Comum de Referéncia (QECR) niveis de competéncia. Dentro do quadro, estes
niveis sdo projetados para descrever fases e papéis tipicos que os educadores passam
integrar as tecnologias digitais em suas praticas profissionais (BENALI; KADDOURI,
AZZIMANI, 2018), conforme, pode-se visualizar na Figura 3, do DigCompEdu
progression model — Source.

Figura 3 — DigCompEdu progression model — Source
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Fonte: Redecker (2017, p. 29).

Nesse contexto foi diagnosticada a fluéncia digital do professor como elemento
agregador na sua formacdo em relacdo a essas competéncias e que emergem com
intensidade, na tentativa de usa-las nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Palmas,
conforme pode-se visualizar na Figura 3, descritas a seguir.

— Recém-chegados (Al): O professor que ainda ndo comegou a usar tecnologias

digitais no ensino.

— Exploradores (A2): O professor que esta ciente do potencial das tecnologias
digitais e esta interessado em explora-los para melhorar a pratica pedagogica e
profissional. O professor comecou a usar tecnologias digitais em algumas
areas da competéncia digital sem, no entanto, seguir abordagem abrangente ou
consistente.
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— Integradores (B1): Nesse nivel, o professor experimenta tecnologias digitais
em uma variedade de contextos e para uma série de finalidades, integrando-as
em muitas de suas praticas. O professor criativamente deve usa-las para
melhorar diversos aspectos de seu envolvimento profissional. O professor esta
ansioso para expandir seu repertorio de praticas. No entanto, o professor ainda
esta trabalhando a compreensdo de quais ferramentas funcionam melhor em
quais situacges, estratégias e metodos pedagogicos.

— Especialistas (B2): o professor usa uma gama de tecnologias digitais com
confianga, de forma criativa e critica para melhorar suas atividades
profissionais. Ele seleciona propositadamente as tecnologias digitais para
situagdes e tenta entender os beneficios e desvantagens de diferentes
estratégias. Os professores sdo curiosos e abertos a novas ideias, sabendo que
h& muitas coisas que eles ainda ndo experimentaram.

— Lideres (C1): o professor tem uma abordagem consistente e abrangente ao uso
de tecnologias para melhorar as praticas pedagogicas e profissionais. Os
professores confiam em um amplo repertorio de estratégias digitais a partir do
qual ele sabe escolher o mais adequado para qualquer situacdo. Os professores
refletem continuamente e desenvolvem suas praticas. Interagindo com os
colegas, o professor mantém-se atualizado sobre novos desenvolvimentos e
ideias. O professor € uma fonte de inspiracdo para os outros, a quem ele
repassa sua experiéncia.

— Pioneiros (C2): o professor pertence a uma espéecie extremamente Gnica e rara.
A questdo dos professores esta ligada a adequacdo das praticas digitais e
pedagogicas contemporaneas, das quais ele é um lider. Ele é preocupado com
as limitacdes ou desvantagens dessas praticas e estd impulsionado a inovar
ainda mais na educacdo. O professor experimenta tecnologias digitais
altamente inovadoras e desenvolve novas abordagens pedagdgicas. A inovacao
de lideranca do professor € um modelo para professores mais jovens.

Desse modo, passar para 0 préximo estagio normalmente requer um conjunto de
acOes caracteristicas para esta etapa. Como exemplo, para passar do segundo estagio,
Exploradores (A2) para o terceiro estagio, Integrador (B1), os educadores geralmente
precisam ampliar seu repertorio de estratégias digitais. No entanto, para mudar de
Integrador (B1) ao estagio de Especialista (B2), € necessaria uma abordagem sistematica
em vez de um aumento na variedade.

E enfatizado que, para os educadores, ndo é importante buscar o dominio no nivel
C2. Isso deixa claro que apenas poucos professores serdo competentes no nivel C2 e que
0s competentes no nivel C1 j& sdo lideres em seu campo. O que é importante para 0s
educadores, no entanto, € continuar a trabalhar nas suas competéncias e procurar
expandi-las para, pelo menos, tornar-se e depois permanecer um especialista (B2).

E, apesar deste modelo adotado como referéncia, mostra-se um novo modelo
adaptado por Trindade; Moreira; Nunes (2019). Apoés traduzirem o modelo original
para a lingua portuguesa, os autores aplicaram o instrumento em institui¢cdes publicas
de ensino em Portugal e, a partir dai, desenvolveram estudos que resultaram em um
Novo arranjo para a estrutura inicialmente apresentada.

Preservadas as dimensfes, as subdimensGes/areas e a escala dos niveis de
competéncias, a adaptacdo consistiu basicamente na distribuicdo das competéncias. As
vinte e duas competéncias foram realocadas e avaliadas individualmente quanto ao grau
de significancia, por meio de uma analise fatorial. Uma competéncia da dimensao Il foi
excluida, restando 21 competéncias e ndo mais 22 como no modelo original.
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2.1.2 Amostragem

Nesta pesquisa foi utilizado o modelo de amostragem probabilistica do tipo
estratificada, cuja selecdo dos participantes ocorreu aleatoriamente, de acordo com a
estratificacdo da populacdo, ou seja dos professores participantes em cada escola.
Conforme descreve Barbetta (2012, p. 48) “esta técnica consiste em dividir a
populagdo em subgrupos”, denominados estratos, que guardam em si caracteristicas
mais homogéneas do que todo o conjunto da populacéo.

Adicionalmente, ndo basta o pesquisador obter uma amostra qualquer da
populacédo estudada, mas uma amostra significativa, ou seja, que, de fato, represente a
populacdo. Caso contrario, os resultados podem ser contestados (BRYMAN, 1989).

Para definir o tamanho minimo da amostra, utilizou-se o céalculo amostral
estipulado por Barbetta (2012). Este calculo fundamenta-se no nimero de elementos da
populacdo e no erro amostral, que segundo Barbetta (2012, p.56) é “a diferenga entre
uma estatistica e o parametro que se quer estimar”.

Seguem as expressfes matematicas utilizadas para calcular e determinar o
tamanho minimo da amostra (BARBETTA, 2012, p.58):

N tamanho (nimero de elementos) da populagéo;
n tamanho (nimero de elementos) da amostra;

g uma primeira aproximagéo para o tamanho da amostra e
E; erro amostral toleravel

E assim, teremos as formulas:

111
© 0,052 0,052 0,0025

no 400

N.ng  (401).(400) 160400
11 == = = ==
N+mng (401)+(400) 801

Nesse sentido, para a populacdo de 400 docentes da rede municipal de Palmas, a
amostra necessaria seria de 200 questionarios, considerando um erro amostral de 5% e
um nivel de confianca de 95%. Do total de questionarios enviados, 226 foram
respondidos.

E para o célculo da amostra estratificada de cada escola, foi utilizada a férmula:

N¢ Professores da UE i

— * 200 = amostra da UE i
Tamanho da Populacio

73]
1

Dessa forma, dividindo-se o ntimero de professores de uma escola pelo
tamanho da populacdo total e multiplicando-se esse resultado pelo tamanho minimo da
amostra da populagéo total, obteve-se a amostra estratificada proporcional de cada UE,
ou seja, encontram-se as relacdes de proporcionalidade, conforme Tabela 1, a seguir:
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Tabela 16 — Calculo do tamanho da amostra em cada estrato — das UE’s

Estrato Proporcéo na tabela ~ Tamanho do subgrupo
na amostra
Professores Escola 1 — Antdnio Carlos Jobim 34/401 = 0,08 (ou 8%) mi = (0,08).200 = 16

Professores Escola 2 — Darcy Ribeiro 14/401 = 0,03 (ou 3%) nz = (0,03). 200 =6
Professores Escola 3 — Henrique Talone 25/401 = 0,06 (ou 6%) ns = (0,06).200 = 12
Professores Escola 4 — 50/401 = 0,12 (ou 12%) ns=(0,12).200 = 24
Profa. Margarida Lemos Gongalves

Professores Escola 5 — Beatriz Rodrigues 27/401 = 0,06 (ou 6%) ns = (0,06).200 = 12
Professores Escola 6 — Daniel Batista 34/401 = 0,08 (ou 8%) ns = (0,08).200 =16
Professores Escola 7 — Anne Frank 22/401 = 0,05 (ou 5%) n7 = (0,05).200 = 10
Professores Escola 8 — Pr. Josimo Morais 65/401 = 0,16 (ou 16%) ns = (0,16).200 = 32
Tavares

Professores Escola 9 — Anisio Spinola 45/401 = 0,11 (ou 11%) ne = (0,11).200 =22
Teixeira

Professores Escola 10 — Caroline Campelo 36/401 = 0,08 (ou 8%) nio = (0,08).200 = 16
Cruz da Silva

Professores Escola 11 — Euridice Ferreirade  49/401 = 0,12 (ou 12%) nui = (0,12).200 = 24
Mello

Total 401 190
Fonte: Elaborada pela autora, com base em Barbetta (2012, p. 50).

Os dados quantitativos dos questionarios foram utilizados para compreender a
realidade do professor, principalmente as suas percepces em relacdo a conscientizacdo de
que os educadores precisam de um conjunto de competéncias digitais especificas para a sua
profissdo, a fim de poder aproveitar o potencial de tecnologias digitais para melhorar e inovar
a educacao.

Quanto mais complexo for o fenbmeno estudado, quanto mais varidveis presentes,
maior deve ser o esforco do pesquisador em alcancar uma quantificagdo adequada para
descrever, representar ou interpretar a multidiversidade de forma viva e suas possiveis inter-
relagdes, segundo os ensinamentos de (MINAYO; SANCHES 1993, p. 241).

2.1.3 Variaveis e escala adotadas

De acordo com a pesquisa, as varidveis adotadas foram as descritas no perfil
socioecondmico e ocupacional, ou seja género, escolaridade, area do conhecimento em que
lecionam, séries que lecionam, vinculo empregaticio, faixa etaria e UE de lotacdo. Sao
apresentadas ainda, como variaveis, as descritas nas seis subdimensdes do Quadro Europeu
para Competéncias Digital de Educadores — DigCompEdu, ja referenciadas por Trindade e
Moreira (2018) a saber:

— Envolvimento Profissional

— Tecnologias e Recursos Digitais

— Ensino e Aprendizagem

— Avaliacéo

— Capacitagédo dos Estudantes

— Promocéo da Competéncia Digital dos Estudantes
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A escala adotada no instrumento de pesquisa foi a de Likert, apresentada como uma
espécie de tabela de classificagdo de 1 a 5 pontos, em que as extremidades sao representadas
pelo 1, que representa o nivel maximo de discordancia, e o 5, o nivel méximo de
concordancia em cada questdo. A escala de Likert € uma abordagem capaz de extrair insights
qualitativos de uma pergunta estruturada de forma quantitativa (BARNETTE, 2000). Aplicou-
se uma escala de itens, com resposta tipo Likert, com 21 afirmativas, com base na validade de
contetdo de cada varidvel para avaliarem a fluéncia digital, em relacdo a cada grupo de
competéncias. Além disso, 7 questdes levantaram caracteristicas dos seus perfis.

2.2 Coleta e anélise de dados

O instrumento de coleta de dados foi enviado via correio eletronico, através do Google
Forms, apds orientacdo e coleta de assinaturas no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, com a anuéncia do(a) diretor(a) da Unidade Escolar. A identificacdo de cada
professor foi preservada, entretanto, a sua assinatura foi solicitada para registro e controle,
evitando que um professor respondesse a mais de um questionario.

O questionario foi empregado também para quantificar as informacgdes coletadas e
para tratamento e construcdo de dados com a utilizacdo de técnicas estatisticas
(RICHARDSON; PERES, 2012). Para manter o anonimato dos participantes, cada um
recebeu uma numeracgdo especifica para facilitar a contagem dos dados e a consulta, quando
necessario.

Quanto aos dados, expressos em forma numérica possibilitaram um tratamento
quantitativo com o auxilio de estatistica, permitindo a visualizacdo desses por meio de figuras
e tabelas de forma padronizada que possibilitaram a anélise comparativa em relagdo as
competéncias dos professores no uso das TIC.

Apos a coleta dos dados estes foram analisados com o emprego do software SPSS
Statistics, que deu o suporte no processo de andlise estatistica, ou seja, planejamento, coleta
de dados, analise e relatdrio, para auxiliar na tomada de decisdes.

Para Teixeira (2003, p. 190), “a analise de dados ¢ o processo de formagao de sentido
além dos dados e essa formacdo se da consolidando, limitando e interpretando o que as
pessoas disseram e 0 que o pesquisador viu e leu, isto é, o processo de formacdo de
significados”.

Para o estudo da validade e fidelidade da escala sera realizada analise através do
software STATA. Ainda para o estudo, a partir dos resultados, foi realizada a Andlise da
Consisténcia Interna, por meio do coeficiente alfa de Cronbach, a Anélise dos Componentes
Principais, a Andlise dos Niveis de Competéncias e Analise do Perfil Sociodemogréafico e
Ocupacional dos professores.

Essa sequéncia metodoldgica teve por objetivo levantar informag6es que podem servir
para compreender a relacdo entre as respostas obtidas nos questionarios e os objetivos da
pesquisa, buscando apresentar uma avaliacdo dos dados, como contribuicdo por meio do
relatorio final de pesquisa das Competéncias e Fluéncias Digitais dos Professores do Ensino
Fundamental no Municipio de Palmas/TO.
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3 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Neste capitulo, sdo apresentados os resultados obtidos da anélise da pesquisa efetuada
a partir do instrumento de autoavaliagdo DigCompEdu, contendo 21 questdes com cinco
alternativas possiveis, tipo escala Likert, assinaladas pelos docentes, conforme a que melhor
se identificaram, seguindo os critérios metodoldgicos previstos.

Ap0s a autorizacdo da Gestora da SEMED, para realizacdo da pesquisa, iniciou-se
uma visita as escolas para apresentacdo aos gestores escolares e posterior apresentagcdo aos
professores do objetivo da pesquisa, sua relevancia, a confidencialidade e a importancia de
suas informacdes, para devidos consentimentos.

Com a concordéancia dos professores para participar da pesquisa, foi entregue o Termo
de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE, para ciéncia e assinatura, bem como para
informar seus respectivos e-mails para envio dos questionarios (Apéndices B e C). Os termos
assinados estdo guardados com a autora e a disposi¢do para eventuais verificacoes.

A partir de entdo, do total de 401(quatrocentos e um) professores, 227 (duzentos e
vinte e sete) assinaram o0 TCLE concordando em participar da pesquisa e assim, foram-lhes
enviados 0s questionarios, porém 226 responderam a pesquisa, no periodo de 05 agosto a 15
de setembro de 2019.

Como se pode observar na Tabela 2, participaram da pesquisa um total um pouco
superior do tamanho minimo da amostra, das 11(onze) UE’s participantes:

Tabela 2 — NUmero de questionarios entregues para UE’s e respectiva taxa de retorno

UE’s Total de docentes Questionarios Taxa de retorno
participantes recebidos %

01-Antonio Carlos Jobim 18 17 94,44
02- Darcy Ribeiro 08 08 100,00
03- Henrique Talone Pinheiro 12 12 100,00
04- Profa. Margarida Lemos 27 27 100,00
05- Beatriz Rodrigues 14 14 100,00
06- Daniel Batista 19 19 100,00
07- Anne Frank 18 18 100,00
08- Pr. Josimo M. Tavares 36 36 100,00
09- Anisio Spinola Teixeira 23 23 100,00
10- Caroline Campelo C. da 25 25 100,00
Silva

11- Euridice Ferreira de Mello 27 27 100,00
Total 227 226 99,55

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

E para encontrar a taxa de retorno dividiu-se a quantidade de Questionarios Recebidos
(QR) pelo Total de Docentes Participantes (TDP) de cada UE, multiplicado por 100 (cem),
encontrando-se, assim a Taxa de Retorno (TR), ou seja:

@R
TDP

Formula: * 100 =TR

Diante dos resultados apurados, constata-se que a adesdo global de participantes
superaram aos niveis aceitaveis de 95% (noventa e cinco por cento) de confianga em relacéo
ao tamanho do subgrupo na amostra por escola, correspondendo a um percentual de 99,55%
(noventa e nove virgula cinquenta e cinco por cento).
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Neste sentido, entende-se que o nimero de respondentes é adequado para dar resposta
aos objetivos de investigacdo, com o tamanho minimo da amostra, correspondente ao total de
200.

3.1 A escolha das UE’s

A opcdo pelas 11(onze) Unidades Escolares foi baseada no procedimento de
amostragem estratificada proporcional e prendeu-se a diferentes raz6es: em primeiro lugar, as
condi¢des de apoio dos Gestores das UE’s, para que fosse possivel a realiza¢ao da aplicacao
do instrumento de pesquisa junto ao corpo docente, desde a apresentacdo do conteddo da
pesquisa, da aplicabilidade, da avaliacdo e a conclusdo de forma efetiva, com o tamanho
minimo da amostra. Em segundo lugar, as dimensdes das regifes, em que as Escolas se
localizam no municipio de Palmas, ou seja, nas regides Norte, Centro e Sul. Por dltimo e
igualmente relevante, baseou-se no fato da acessibilidade para deslocamento as escolas
selecionadas, possibilitando a otimizacdo do tempo, sendo que se tornaria dificultoso
desenvolver a pesquisa em todas as escolas da Rede Municipal por demandar um periodo bem
maior de tempo e ainda, por dificuldade de acesso as escolas localizadas na zona rural.

Ressalta-se que, dentre as escolas selecionadas, todas as 4 (quatro) da Regido Sul sdo
de tempo integral; das 3 (trés) da Regido Norte, 2 (duas) sdo de tempo integral; e, das 4
(quatro) da regido central, nenhuma é de tempo integral.

Sobre as ETIs na rede municipal de Palmas, Grimm (2019) descreve que a modalidade
ETI foi implantada no municipio, a partir do ano de 2007 e que, em 2019, das 76 (setenta e
seis) unidades de ensino, 6 (seis) foram construidas e 8 (oito) foram adaptadas para a oferta de
ensino em tempo integral. Portanto as ETIs representam apenas 18,5% da rede municipal de
Palmas. Portanto, cabe destacar que, no municipio de Palmas, assim como no pais, as
ETI ndo representam a rede publica municipal, portanto ndo € possivel esperar que as escolas
de tempo parcial se convertam em tempo integral, para que as TDIC sejam incorporadas aos
curriculos escolares.

Quanto a localizacdo das escolas nas diferentes regides da cidade, os dados mostram
que, também, esta variavel ndo parece influenciar significativamente nas competéncias
docentes para o0 emprego das TDIC.

Feitos tais esclarecimentos, cabe passar a apresentacdo do perfil dos participantes e,
ato continuo, a apresentacdo e andlise dos resultados.

3.2 Perfil dos respondentes

Em ambas as Unidades Educacionais procurou-se aplicar o questionario aos
professores de diferentes areas de conhecimento, adequando-se aos objetivos do estudo e
considerando-se a diversidade dos intervenientes sociodemografico e ocupacional de modo a
garantir a “saturagcdo” da tematica, quer no nivel de género, escolaridade, série que leciona,
vinculo empregaticio, faixa etaria, quer na forma como se relacionam com as DTIC. Apesar
de, numa primeira fase, verificar que o nimero de respondentes do género masculino é
substancialmente inferior ao do género feminino, distribuidos por séries e vinculo
empregaticio conforme encontra-se sistematizado na Tabela 3.
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Tabela 3 — Caracterizacdo dos docentes participantes

Género Séries Vinculo Empregaticio
Feminino 146 Iniciais 73 Efetivo 161
80 Finais 58 Temporério 65
Masculino
Ambas 95

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Segundo dados levantados na pesquisa pode-se verificar que a maior
participacdo sdo de professores efetivos na rede, do género feminino e atuantes nas
series iniciais do Ensino Fundamental ou simultaneamente nas séries iniciais e
finais. O fato de mais de 70% dos docentes serem efetivos pode representar um
diferencial para o desenvolvimento das competéncias para o emprego das TDIC,
pois assim o entrave da integracdo das TDIC pela rotatividade de professores nas
escolas publicas brasileiras, descrito nas pesquisas de Gongalves, (2017) e
Gongalves; Perrier; Almeida, (2018), comega a ser minimizado.

Quanto a faixa etdria, a quantidade significativa dos participantes, ou seja,
mais de 80% encontram-se abaixo de 40 anos e podem ser considerados nativos
digitais, pertencentes a geracdo Z (30 a 39) ou da chamada geracdo Y? (20 a 29
anos). Por outro lado, menos de 1% encontra-se a partir da faixa etaria dos 50,
pertencentes & geracdo baby boomers® (Tabela 4).

Tabela 4 — Faixa etaria dos participantes

Idade Frequéncia Porcentagem
Validos Entre 20 e 29 anos 14 6,2
Entre 30 e 39 anos 84 37,2
Entre 40 e 49 anos 100 44,2
Entre 50 e 59 anos 26 11,5
Mais de 60 anos 2 0,9
Total 226 100,00

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Cabe ressaltar a representatividade da geracdo X, aqueles gque nasceram no
inicio de 1960 até o inicio dos anos 80. Atualmente, algumas empresas com
gestores jovens, intitulam os profissionais da geracdo X como desatualizados
devido a idade, além do que, acreditam que eles ndo possuem 0 mesmo ritmo de
trabalho dos demais. No entanto, esta pode ser uma visdo equivocada, ja que esta
geracdo detém maior expertise na area e podera levar grandes oportunidades para a
educacéo, isso sem contar com um perfil menos impulsivo. Séo profissionais que

2 Os Millennials, também chamados de geracgdo Y, representam aqueles que nasceram do inicio da década de 80
até meados dos anos 90. Na sequéncia, veio a geracdo Z, ou nativos digitais, que sdo aqueles que nasceram no
final de 1990 e inicio dos anos 2000.

3 Baby boomers da nome a geracdo de pessoas nascidas entre os anos de 1946 e 1964. A expressdo pode ser
livremente traduzida como “explosdo dos bebés”. O termo “explosdo” & usado aqui com o sentido de
“crescimento desenfreado”, o qual causou um “boom” demografico no planeta, especialmente nos Estados
Unidos. Em razdo do periodo que marca os baby boomers, eles também sdo conhecidos como a geragédo da TV.
Trata-se de uma coincidéncia temporal de seus nascimentos com o periodo de invencdo do televisor. A maioria
deles hoje séo pais e até mesmo avds, mas eram jovens durante as décadas de 60 e 70). Porém, a partir deles, as
mudangas acabaram acontecendo em maior velocidade. Foram classificados como baby boomers individuos
nascidos em um periodo que compreendeu 25 anos. Depois dos baby boomers, veio a chamada geracdo X, com
0s nascidos nas décadas de 1960 e 1970.
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prezam pela ponderagdo, porém, sdo confundidos como pessoas estagnadas. Essa
geracdo viu surgir o computador pessoal, a internet, o celular, a impressora, o0 e-
mail, etc.

Estes dados revelam que os docentes da rede municipal ndo se encontram tdo
distantes dos seus alunos, em se tratando dos critérios geracionais em relagdo a sua
imersdo na sociedade digital. Assim, o perfil dos docentes participantes da pesquisa
apontam para um cenario que vislumbra potencialidades para o desenvolvimento
das competéncias docentes para a integracao das TDIC.

O mesmo ocorre em relacdo a formacgdo, visto que aproximadamente 70%
possui graduacdo e especializacdo. Também em torno de 7% possui mestrado ou
doutorado, enquanto menos de 5% possui apenas Ensino Médio. Assim, 0s niveis de
escolaridade representam um panorama também favoravel ao desenvolvimento de
competéncias docentes, visto que mostram uma busca do corpo docente por
aperfeicoamento.

Quanto as areas de conhecimento dos participantes, podem ser visualizadas e
quantificadas na Tabela 5.

Tabela 5 — Area de conhecimento dos professores

Area de Conhecimento Frequéncia Porcentagem

Validos Ciéncias Bioldgicas 19 8,4
Ciéncias da Saude 12 53

Ciéncias Exatas 27 11,9

Ciéncias Humanas 91 40,3

Ciéncias Sociais Aplicadas 11 4,9

Engenharias 3 1,3

Linguistica, Letras e Artes 63 27,9

Total 7 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Uma aparente predominadncia na 4&rea das Ciéncias Humanas pode ser
explicada uma vez que hd um grande percentual de participantes que atuam nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Assim, as areas com um quantitativo maior
de professores neste caso, ndo podem ser consideradas como variaveis para analise
das competéncias digitais. Além disso, corroborando os argumentos de Kohn;
Moraes (2007, p. 8), as praticas que se ddo no ambito tecnoldgico digital ndo se
restringem a uma ou outra area. Elas tornaram-se “ja t3o habituais que se
entrelacaram a vida cotidiana e ja fazem parte dela, quase que imperceptivelmente”.

Corrobora, também para a (in)conclusdo sobre os possiveis interferéncias da
area de formacdo dos docentes, a pesquisa que examinou “o estado contemporaneo
da fluéncia digital no Reino Unido”, divulgado por Miller; Bartlett (2012), cujos
participantes se auto selecionaram, ou seja, a participa¢ao na pesquisa foi opcional
e 0s autores consideram que, apenas pessoas interessadas na matéria ou que se
sentiam confortaveis com a Internet, provavelmente a concluiram. Desta forma foi
natural ter uma representatividade significativa de professores que ja trabalhavam
com as TDIC. Também na presente pesquisa, apesar da ocorréncia de uma
recrutacdo prévia, ao serem selecionadas as escolas, a adesdo dos professores foi
voluntaria.
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3.3 O Ambiente das Unidades Escolares

A fim de obter informacdes quanto ao espagco compartilhado para se
desenvolver atividades voltadas & &rea de tecnologias digitais, foi informado pelos
gestores das escolas visitadas ndo existir um local apropriado, como um laboratorio
de informética equipado, ou uma sala com equipamentos multimidia, ou seja, com
suporte necessario a disposicao tanto dos professores quanto para os alunos.

Foi verificado ainda, apo6s conversas informais com coordenadores e
supervisores a necessidade de capacitacdo e formacdo voltadas a area de TDIC,
tanto para os professores, como para 0S que se encontram em cargos de supervisao,
para se trabalhar acdes pedagdgicas voltadas a orientacdo e ao ensino-aprendizagem.

Porém, destaca-se que as UE’s, algumas, de Tempo Integral, tém uma
excelente estrutura fisica, com espaco de sala de professores adequadas para o
planejamento de suas atividades docentes e ainda, com um clima organizacional
agradavel entre a equipe diretiva, coordenacdo, equipe de apoio e professores, que
sdo bastante comprometidos com o ensino.

O que pode caracterizar no ambiente interno da organiza¢cdo como um ponto
forte e ainda, como um ponto a ser fortalecido, maiores investimentos em: estrutura
basica com equipamentos de informatica e multimidias, como treinamento em
tecnologias digitais, do basico ao avancado para o0s docentes, equipe de
orientadores, e principalmente, disponibilidade também para corpo discente.

3.4 Introducdo a analise

Com base nas areas que formam o questionario, utilizou-se um estudo da
validade e fidelidade da escala, através da Anélise de Consisténcia Interna — AClI,
com base no coeficiente alfa de Cronbach. E ainda, foi realizada uma técnica
conhecida como Analise do Componente Principal (ACP), com o objetivo de
explicar a estrutura da varidncia e covariancia de um vetor aleatorio, composto de
p-variaveis aleatorias, por meio de combinac¢des lineares das varidveis originais.

3.4.1 Andlise da consisténcia interna

O método, o coeficiente alfa de Cronbach, descrito por Lee J. Cronbach
(CRONBACH, 1951), é uma das ferramentas estatisticas mais importantes e
difundidas em pesquisa que envolvam a construcdo de testes e sua aplicacéao.

Shavelson (2009), afirma que o coeficiente alfa de Cronbach provou-se util
por pelo menos trés razdes:

I. O coeficiente alfa de Cronbach fornece uma medida razoavel de
confiabilidade em um Unico teste. Dessa forma, ndo sdo necessarias repeticdes ou
aplicagOes paralelas de um teste para a estimativa da consisténcia do mesmo.

II. A férmula geral do coeficiente alfa de Cronbach permite sua aplicagdo a
questionarios de multipla-escolha de escalas dicotdmicas ou escalas atitudinais de
variaveis categoricas politbmicas.

1. O coeficiente alfa de Cronbach pode ser facilmente calculado por
principios estatisticos basicos.

A confiabilidade do Coeficiente alfa de Cronbach normalmente varia entre 0
e 1 (GLIEM; GLIEM, 2003). O valor minimo aceitavel para o alfa é 0,70. A
consisténcia interna dos itens da escala € considerada baixa para valores abaixo
desse limite. Por outro lado, o valor maximo esperado para o alfa é 0,90, uma vez
que valores maiores podem significar presenca de redundancia ou duplicacédo, o que
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pode significar que véarios itens estdo medindo exatamente o mesmo elemento de
um constructo. Caso isso ocorra, 0s elementos redundantes ou duplicados devem
ser eliminados (STREINER, 2003).

Freitas; Rodrigues (2005), sugerem a classificacdo da confiabilidade do
coeficiente alfa de Cronbach de acordo com os seguintes limites:

A. o <0,30 — Muito baixa

B. 0,30 < a < 0,60 — Baixa

C. 0,60 <a<0,75 — Moderada

D. 0,75 <a <0,90 — Alta

E. a > 0,90 — Muito alta.

A anélise da consisténcia interna através do coeficiente alfa de Cronbrach da
escala global dos 21 itens — considerando que foi eliminado um item da escala
inicial — revelou uma consisténcia interna muito boa, com o valor de 0,91,
indicando confiabilidade pelo método da consisténcia interna. Neste sentido, é
confortavel afirmar que, de acordo com as varidveis observadas, pode-se estimar a
precisdo do teste, tendo por base as deducdes apresentadas na Tabela 6:

Tabela 6 — Analise da consisténcia interna

Correlacdo do Covariancia entre os  Alpha de Cronbach

item itens se o item for

excluido
gl 0.3980 4856242 0.9191
g2 0.5076 4736416 0.9170
g3 0.3114 4940039 0.9206
g4 0.4528 4829813 0.9179
g5 0.4737 4808473 0.9176
g6 0.4296 4827454 0.9185
g8 0.6403 .4562069 0.9141
q7 0.5861 4628606 0.9153
q9 0.5625 4734682 0.9158
gl0 0.6206 4640767 0.9145
gll 0.6230 4724303 0.9148
gl2 0.6346 .4700302 0.9145
gl3 0.6248 473079 0.9148
ql4d 0.4439 4815268 0.9182
ql5 0.6838 4478265 0.9130
ql6 0.5951 4648522 0.9151
ql7 0.5968 4657161 0.9151
gl8 0.6607 4537139 0.9136
ql9 0.7122 .4558051 0.9125
g20 0.6541 4669029 0.9140
g2l 0.7144 4571377 0.9125

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.
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Para aplicacdo do alfa de Cronbrach levou-se em consideragdo alguns
pressupostos, como:

I. O questionario foi dividido em Areas e agrupados em Dimensdes das
Competéncias Digitais Docentes, com questdes que tratam de um mesmo aspecto.

Il. Foi aplicado a uma amostra significativa e heterogénea da populagdo a
qual se pretendeu avaliar, ou seja, alcancou-se o tamanho da amostra minima
estratificada prevista para cada Unidade Escolar.

1. A escala utilizada foi validada, medindo exatamente o que se propds
medir inicialmente a sua aplicabilidade.

Ainda em observancia a Tabela 6, percebe-se que ndo existe variacdo nem na
correlacdo nem na covariancia da escala total.

A validade da aplicacdo do instrumento foi avaliada através do teste de
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de adequacdo de amostragem, em que se obteve um
valor de 0,925. E assim, evidencia-se uma correlacdo muito boa entre os itens,
demonstrando desta forma, confiabilidade no método.

O teste de esfericidade de Bartlett [x,,, = 2007,8], 210 graus de liberdade de,
p-valor<0.001, onde testa a hipotese de homogeneidade da variancia. Desta forma,
diante do p-valor encontrado, confirma-se o pressuposto na hipdtese nula do teste,
ou seja, variancias iguais.

3.4.2 Anélise do componente principal

A Anélise do Componente Principal (ACP) é uma técnica multivariada de
modelagem da estrutura de covariancia. A técnica foi inicialmente descrita por
Pearson (1901) e uma descricdo de métodos computacionais praticos veio muito
mais tarde com Hotelling (1933, 1936) que usou com o0 proposito determinado de
analisar as estruturas de correlacédo.

Hongyu; Sandanielo; Janior (2015), afirmam que a ACP é uma técnica
estatistica de analise multivariada que transforma linearmente um conjunto original
de variaveis, inicialmente correlacionadas entre si, num conjunto substancialmente
menor de variaveis ndo correlacionadas que contém a maior parte da informacéao do
conjunto original.

Ainda segundo o autor, esta técnica esta associada a ideia de reducdo de
massa de dados, com menor perda possivel da informacdo, contudo é importante ter
uma visao conjunta de todas ou quase todas as técnicas da estatistica multivariada
para resolver a maioria dos problemas praticos, também é associada a ideia de
reducdo de massa de dados, com menor perda possivel da informacdo. Procura-se
redistribuir a variacdo observada nos eixos originais de forma a se obter um
conjunto de eixos ortogonais ndo correlacionados.

A ACP é uma técnica da estatistica multivariada que consiste em transformar
um conjunto de variaveis originais em outro conjunto de varidveis de mesma
dimensdo denominadas de componentes principais. Conforme descreve o0s autores:

Os componentes principais apresentam propriedades importantes: cada
componente principal € uma combinacdo linear de todas as variaveis
originais, sdo independentes entre si e estimados com o proposito de reter,
em ordem de estima¢do, o0 maximo de informacdo, em termos da variagao
total contida nos dados (JOHNSON; WICHERN, 1998; HONGYU, 2015).

E para interpretacdo dos componentes investigados apresenta-se a analise do
componente principal (Tabela 7).



Tabela 7 — Andlise do componente principal

Componente

Compl
Comp 2
Comp 3
Comp 4
Comp 5
Comp6
Comp 7
Comp 8
Comp 9
Comp1l0
Compll
Compl2
Compl3
Compl4
Comp1l5
Compl6
Compl7
Comp1l8
Comp19
Comp20
Comp21

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Eigenvalue

8.25045
1.55097
1.12256
.932516
.886055
.849264
.79785
.739824
.706853
.664747
.623085
.550257
.515384
442973
429443
405519
.363257
.35328
.310242
.268212
237253

Diferenca

6.69948
428414
.190044
.0464608
.0367914
.0514132
.0580269
.0329704
.0421059
.0416627
.0728273
.0348729
072411
.0135302
.0239247
.0422614
.00997676

.0430385
.0420302
.0309588

Proporcéao

0.3929
0.0739
0.0535
0.0444
0.0422
0.0404
0.0380
0.0352
0.0337
0.0317
0.0297
0.0262
0.0245
0.0211
0.0204
0.0193
0.0173
0.0168
0.0148
0.0128
0.0113

Proporcéo
Cumulativa
0.3929

0.4667
0.5202
0.5646
0.6068
0.6472
0.6852
0.7205
0.7541
0.7858
0.8154
0.8416
0.8662
0.8873
0.9077
0.9270
0.9443
0.9612
0.9759
0.9887
1.000
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Como pode ser observado, a Tabela 7 demonstra a quantidade de variagao
explicada nas componentes principais obtidas, tracando um paralelo com a figura 4, o
Scree plot, onde sugere a selecdo de 3 componentes principais para compor o modelo.
Na Tabela 7, demonstra-se um percentual de mais de 50% de variacao total explicada

pelo modelo.

Neste caso, apos a Analise dos Componentes Principais — ACP, utiliza-se o
Scree plot para exemplificar os autovalores que dardo origem as componentes
principais, conforme a Figura 4, a seguir.
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Figura 4 — Autovalores ap0s analise dos componentes principais
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Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

A figura 4 ilustra que os trés primeiros componentes anteriores ao ponto de inflexao
da curva, obedecem ao critério de Kaiser eigenvalues superiores a 1.00, explicando 0s 52% na
variagédo total observada nos dados. Tendo em vista o scree plot, os autovalores rotacionados
para os componentes foram 8.25, 1.55 e 1.12, considerados de maior influéncia.

E para analise do valor de saturacdo sera utilizado estes trés primeiros componentes,
que estdo representados na Tabela 8, a seguir.

Tabela 8 — Valor de saturacdo dos componentes
Variavel Compl Comp?2

Comps3 Variacdo Néo
Explicada

gl 0.1491 0.4240 0.2778 4513

g2 0.1903 0.3364 0.1095 5123

g3 0.1190 0.3400 0.1304 .6849

g4 0.1715 0.3527 -0.0836 5566

g5 0.1791 0.2673 -0.2599 5487

g6 0.1630 0.2690 0.0666 6634

g8 0.2400 0.0459 -0.1638 4913

q7 0.2180 0.2063 0.0309 5409

q9 0.2144 -0.0370 -0.3029 5157
gl0 0.2358 -0.0824 -0.2966 4321
gll 0.2343 0.0586 -0.3386 413
gl2 0.2423 -0.2104 -0.2519 3757
gl3 0.2354 -0.0209 -0.1992 4975
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Variavel Compl Comp2 Comp3 Variagdo Néao
Explicada
ql4 0.1734 -0.2104 0.2213 6282
gl5 0.2568 -0.2027 0.0653 3873
ql6 0.2295 -0.2025 -0.1099 4882
ql7 0.2270 -0.1145 0.3226 4378
ql8 0.2489 -0.1619 0.1827 4109
gl9 0.2666 -0.1735 0.0998 .3557
g20 0.2456 -0.1138 0.2735 .3984
g21 0.2648 -0.1165 0.3195 .286

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Para verificacdo do valor de saturagdo dos componentes encontra-se representada a
correlacdo entre o componente e a variavel original, reportando-se os valores superiores a 0.3
e inferiores a -0.3, para andlise dos seus coeficientes. E, para ampliar a observacdo que se
obteve, buscou-se ainda outros métodos.

Existem varios métodos de rotacdo, bem como os Varimax e o Promax, que procuram
dar aos fatores maior potencial de interpretabilidade, ou seja, torna a solucédo fatorial mais
simples e pragmaticamente mais significativa (MARDIA; KENT; BIBBY, p. 518, 2006;
JOHNSON; WICHERN, p. 773, 2007).

O método Varimax é um método de rotacdo ortogonal, sendo 0 mais comumente
utilizado dentre os métodos ortogonais, que procura minimizar o nimero de varidveis que
apresentam altas cargas em cada fator.

Ja 0 método Promax € um método de rotacdo obliquo em que o pressuposto de
independéncia entre os fatores € retirado, permitindo que os mesmos rodem livremente de
maneira a simplificarem a sua interpretacdo (HAIR; ANDERSON; TATHAM e BLACK,
2006).

E no intuito de melhorar a interpretabilidade dos fatores, a analise fatorial foi
elaborada utilizando-se as rotagdes Varimax e Promax, conforme apresenta-se na Tabela 9, na
proporcédo da variancia acumulada explicada pelos 3 fatores ajustados.

Tabela 9 — Rotacdo dos componentes
Varimax Promax

Variavel Compl Comp2 Comp3 Comp1l Comp2 Comp3
ql 0.5084 0.5176
q2 0.3988 0.4018
q3 0.3818 0.3846
g4 0.3527 0.3457
a5
6 0.3171 0.3186
g8
q’
q9 0.3692 0.3720
ql10 0.3814 0.3843
qll 0.4041 0.4056
ql2 0.3596 0.3635
q13 0.3068 0.3061
ql4 0.3440 0.3429
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ql5
Varimax Promax
Variavel Compl Comp?2 Comp3 Compl Comp?2 Comp3
ql6
ql7 0.3973 0.4047
gls 0.3459 0.3463
ql9 0.3110 0.3081
g20 0.3782 0.3841
g21 0.4203 0.4278

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Para andlise dos valores rotacionados, permaneceu os coeficientes com valores acima
de 0.30, suprimindo os demais e a partir de entdo, criou-se trés grandes grupos que
representam todas as outras variaveis, através dos métodos Varimax e Promax que
apresentam resultados muito similares, tanto em sinais quanto em magnitudes.

Ao se comparar os resultados encontrados utilizando todas as 21 variaveis, apresenta-
se os fatores que carregam maior quantidade de variancia acumulada, ou seja, 0 componente 1
estar mais relacionado as questdes de 9 a 13, voltado para area 3 que foca no Ensino e
Aprendizagem e ainda na area 4 voltado para a Avaliacdo. O componente 2 esta relacionado
as questdes de 17 a 21 que representa a area 6, com destaque para a Promog¢do da
Competéncia Digital dos Estudantes, e por fim, o componente 3 esta mais relacionado as
questBes de 1 a 4 que representa a area 1, com destaque para o Envolvimento Profissional.

O préximo passo é analisar as Competéncias Digitais dos Professores, conforme
apresentacdo do topico seguinte.

3.4.3 Andlise das competéncias digitais

A analise foi realizada, com base em trés dimensdes: (i) Competéncias Profissionais
dos Professores; (ii) Competéncias Pedagogicas dos Professores; e (iii) Competéncias dos
Estudantes. Cada dimensdo abrange pelo menos uma area especifica, perfazendo um total de
seis &reas, a seguir:

— A primeira area: Motivacdo Profissional, procura identificar as competéncias do
professor no que diz respeito ao uso de tecnologias digitais para comunicar, colaborar
e evoluir profissionalmente

— A segunda area: Recursos Digitais, diz respeito a utilizacdo de tecnologias e recursos
digitais, especificamente, a capacidade de as usar, partilhar e proteger.

— A terceira area: Ensino e Aprendizagem, refere-se a capacidade dos docentes
identificarem as suas habilidades para gerirem e organizarem o uso de tecnologias
digitais no processo de ensino e de aprendizagem.

— A quarta &rea: Avaliagdo, refere-se as competéncias na avaliacdo, concretamente na
forma como s&o usadas as tecnologias digitais para melhorar o processo de avaliagao
dos estudantes.

— A quinta area: Capacitacdo dos Estudantes, remete para a capacidade de utilizar as
tecnologias digitais para aumentar a inclusdo, personalizacdo e o envolvimento ativo
dos estudantes no ensino.

— A sexta area: Promoc¢do das Competéncias Digitais dos Estudantes, remete para a
capacidade de utilizar as tecnologias digitais para aumentar a incluséo, personalizacao
e 0 envolvimento ativo dos estudantes no ensino.
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As diferentes dimensdes e respectivas areas foram descritas em 21 questdes
com o percentual das 5 alternativas. Os participantes da pesquisa selecionaram
dentre as afirmacdes, a que melhor caracterizava a sua posicdo perante a afirmacao,
numa escala de tipo Likert, que vai de “nunca fago isso” até “faco constantemente”,
assim como o exemplo a seguir (Tabela 10):

Tabela 10— Exemplo de uso da escala de Likert para avaliar o uso de canais de
comunicacdo

Uso diferente canais de comunicacdo para diferentes objetivos
Nunca uso canais de comunicacdo digitais.
Uso de forma basica canais de comunicacgédo digitais como o e-mail, por exemplo.
Por vezes vario entre canais de comunicacdo. Uso por exemplo o e-mail, a website da
instituicdo, blogues simples...
Seleciono e combino diferentes solucdes digitais para comunicar de forma mais efetiva.
Reflito, discuto e desenvolvo de forma proativa as minhas estratégias de comunicacao.
Fonte: Dias-Trindade; Moreira; Nunes, (2019).

Ressalta-se que para cada um dos itens, sdo atribuidos os mesmos niveis de
pontos, que vao de zero para primeira hipétese, a 4 pontos, para a Gltima. Neste
sentido, a cotacdo total do teste é de 84 pontos*, dividindo-se os niveis de
competéncias de acordo com o apresentado na Tabela 11.

Tabela 11- Nivel de competéncia digital e respectiva pontuacéo

Nivel de Competéncia Digital Pontuacéo
Al — Recém-chegados menos de 19 pontos
A2 — Exploradores entre 19 e 32 pontos
B1 - Integradores entre 33 e 47 pontos
B2 — Especialistas entre 48 e 62 pontos
C1 - Lideres entre 63 e 77 pontos
C2 - Pioneiros mais de 77 pontos

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

Com base na Tabela 11 foi realizada a porcentagem e a média total dos 226
respondentes, considerando o desempenho dos professores, por niveis de
competéncias digitais, conforme podem ser visualizado na Tabela 12.

4 Tendo em consideragdo que foi eliminado um item da escala inicial, foi definida uma nova pontuagéo global,
ajustando-se proporcionalmente os valores de cada um dos seis niveis de competéncia.
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Tabela 12— Porcentagem e média de pontuacdo totais dos niveis de competéncias digitais

Niveis de Competéncias Frequéncia Porcentagem Média Desvio Padrao
Al - Recém-chegados 26 11.5 14,9615 2,80686
A2 - Exploradores 69 30.5 25,7536 4,19876

B1 - Integradores 80 35.5 39,3375 4,44073
B2 - Especialistas 40 17.7 54,8500 3,88653

C1 - Lideres 10 4.4 69,1000 3,90014
C2 - Pioneiros 1 0.4 84,0000

TOTAL: 226 100.0

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

A leitura da Tabela 12 mostra que a maioria dos professores se encontra nos niveis B1
e A2, Integradores e Exploradores, respectivamente. A soma dos percentuais representativos
destes dois grupos alcanca 66% dos participantes da presente pesquisa.

De acordo com Dias-Trindade; Moreira (2018, p. 633), “os integradores (B1)
experimentam tecnologias digitais numa variedade de contextos e para uma série de
propositos, integrando-as em muitas das suas praticas”. Além disso, um docente que se
encontra no nivel integrador utiliza criativamente as TDIC “e esta disposto (a) a expandir o
seu repertorio de praticas”. Portanto, em torno de 35% dos participantes da presente pesquisa
ja alcancou um nivel intermediario de uso das TDIC. Os autores argumentam, ainda, sobre a
importancia do “incentivo colaborativo” para que os integradores possam ascender do nivel
Bl ao B2.

Espera-se, ainda, que ndo parem no nivel B2, mas continuem ampliando suas
competéncias e que contribuam efetivamente para a construgdo de “uma nova cultura do
magistério na perspectiva de que o uso das tecnologias ndo seja algo exdgeno a docéncia, mas
inerente a ela e necessario ao processo abrangente de formagdo integral do ser humano”
(GARCIA et al, 2011, p. 80).

Ja os Exploradores (A2), segundo grupo de maior percentual na presente pesquisa, Sao
professores conscientes do potencial das tecnologias digitais e que tém interesse em explora-
las para melhorar a pratica pedagogica e profissional. De fato, eles “j4 comegaram a usar
tecnologias digitais em algumas areas”, mas ainda ndo desenvolveram competéncias para e
por meio da “colaboragdo e troca de conhecimentos” com outros docentes. Cabe destacar que
as praticas colaborativas sdo fundamentais para ascender ao nivel mais elevado de
competéncia digital, pois favorece a ampliacdo do rol de possiveis praticas e habilidades
digitais (REDECKER, 2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA; NUNES, 2019).

O grupo dos Especialistas (B2) é o terceiro em percentual de representantes no
contexto da presente pesquisa, apesar de aparecer com um percentual bem menor que o dos
Integradores (B1) e dos Exploradores (A2).

Um Especialista, como 0 nome indica, usa uma variedade de tecnologias digitais, com
confianca, criatividade e espirito critico. E 0 mais importante é que sabe quais e como utilizar
as TDIC para melhorar as suas atividades profissionais. S&o professores que conseguem
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entender as vantagens e desvantagens do uso pedagdgico das TDIC e escolher, dentre as
opcdes, as mais adequadas aos objetivos e situacGes especificas de aprendizagem
(REDECKER, 2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA; NUNES, 2019).

Correlacionando com a pesquisa de Gongalves (2017), os Especialistas seriam aqueles
professores que conseguem integrar as TDIC ao curriculo para desenvolver os projetos de
ensino e de aprendizagem, criar e desenvolver atividades para, intencionalmente,
potencializar a aprendizagem de seus alunos. Esse uso intencional permite aos alunos
desenvolver tarefas que ndo seriam possiveis sem as tecnologias. Assim, proporcionam
inovacgdes tanto no curriculo quanto nas préprias aprendizagens sobre o uso de estratégias
digitais.

Os Especialistas precisam continuar, de forma critica, a desenvolver suas estratégias
digitais para alcancar o nivel de Lider, que, ainda esta pouco representado na rede municipal
de ensino de Palmas, Tocantins. Os dados da presente pesquisa mostram um pequeno
percentual de Lideres, isto é, professores que “possuem uma abordagem consistente e
abrangente no tocante a utilizacao de tecnologias digitais para melhorar praticas pedagdgicas
e profissionais”, que dominam uma diversidade de estratégias digitais, sendo capazes de
reflexivamente selecionar as que melhor se adequam ao contexto concreto de aplicagéo. Cabe
destacar que, se os lideres estiverem prontos para experimentar mais um pouco, atingirdo o
ultimo nivel, que é o dos pioneiros (REDECKER, 2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA;
NUNES, 2019).

Correlacionando com as pesquisas publicadas, dentre outros, por Almeida; Dias; Silva
(2013) e Almeida; Alves; Lemos (2014), o professor que se encontra no nivel de Lider,
juntamente com os Pioneiros (que é o ultimo nivel, 0 mais desejado e menos representado no
contexto da pesquisa), sdo aqueles que aprenderam a aprender e a ensinar na sociedade digital.
Eles ja conseguem inovar os curriculos escolares alcangando resultados tais como descritos
por Dias (2013, p. 28): “aumento no interesse e na participacdo dos alunos, [...],
desenvolvimento de competéncias de trabalho em equipe, de investigacdo e de producdes por
meio de multiplas linguagens midiaticas. “Estas inovagdes “evidenciam a reconstru¢do do
curriculo na pratica social” (ibidem), ou nas palavras de Almeida (2014, p.22), desenvolvem o
curriculo “para além dos espagos e tempos delimitados da sala de aula [...] contribuem com a
interlocu¢do entre diferentes culturas e com a formacao ao longo da vida”.

Um grande avan¢o em relagdo a integracdo curricular das TDIC pode ocorrer quando
ha, entre o grupo de professores, uma boa representatividade de Pioneiros, pois eles nédo
somente ‘“questionam a adequacgdo de praticas digitais e pedagodgicas contemporaneas, das
quais ja [sao] Lider (es)”, como se preocupam “com as limitagbes ou desvantagens dessas
praticas”, portanto tém condigdes de estar sempre inovando a educagdo. Eles ndo tém receio
de analisar os pros e contras e experimentar, por isso lideram a inovacdo e servem de
referéncia para os outros professores (REDECKER, 2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA;
NUNES, 2019).

Voltando aos dados da presente pesquisa, observa-se que, apenas 1 (um) dentre os 226
participantes, pode ser classificado como Pioneiro (nivel mais elevado de competéncias
digitais). Por outro lado, 26 deles se enquadram como Recém-chegados, o primeiro nivel de
competéncia digital, caracterizados pelos que tem consciéncia da importancia das tecnologias
digitais, faz uso delas, mas ndo voltadas para o ensino.

Estes dados mostram que, como membros de uma equipe, tém a oportunidade de
melhorar o uso das tecnologias digitais para o ensino e desenvolver varias acdes para elevar o
seu nivel de proficiéncia e se movimentarem sucessivamente para as proximas etapas da
competéncia digital.

Para um maior detalhamento da pontuacdo referente a cada area do questionério,
conforme os niveis de competéncias, mostra-se a tabela 13, a seguir:
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Tabela 13 — Pontuacg&o de referéncia, por area do questionério

Nivel de Competéncia Pontuacéo de Médias
Identificado Referéncia Alcancadas

Area 1- Envolvimento | B1 Integradores 8-10 8,48
Profissional
Area 2- Tecnologia e | B2 - Especialistas 4-5 4,00
Recursos Digitais
Area 3- Ensino e | A2 - Exploradores 7-8 7,86
Aprendizagem
Area 4 — Avaliago A2 - Exploradores 4-5 4,73
Area 5- Formacdo dos | Al — Recém-Chegados 1 1,68
Estudantes
Area 6- Promocdo da | B1- Integradores 9-12 9,89
Competéncia  Digital
dos Estudantes

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

De acordo com as medias alcancadas, nos niveis de competéncias, por areas do
questionario, alinhadas com a linguagem do Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR),
foi calculada uma média de pontos, por area representada no questionario. Tais médias estdo
apresentadas visualmente na Figura 5, a sequir:

Figura 5 — Médias de pontos, por area do questionario

7,86
4,73
4,00
I ]

Area1-B1 Area2-B2 Area3-A2 Aread -A2 Areas-A1l Area6-B1
Integradores Especialistas Exploradores  Exploradores Recém-chegados Integradores

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa

9,89

8,48
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Diante destes resultados, referindo-se as médias pontuais encontradas, foi dado um

feedback aos participantes da pesquisa. Neste feedback estdo sugeridas acdes e praticas que o
docente pode adotar para desenvolver as competéncias digitais, usa-las junto a seus alunos,
para melhorar seus niveis. Tais acfes podem pautar-se nas seguintes orientacées ou
recomendagdes:

f) Area 1 — Bl-Integrador — Tornar a comunicacdo mais eficiente e transparente,

tentando selecionar e combinar canais de comunicacdo digital adequados; manter-se
atualizado (a) sobre novas ferramentas ou atualizacOes feitas aquelas que ja utiliza;
procurar solugdes direcionadas para formagao pessoal,

g) Area 2 — B2-Especialista — Intensificar a colaboracéo e a producdo conjunta on-line;

desenvolver projeto conjunto, conectando os seus estudantes a estudantes de outras
instituicdes, porventura de outras areas e atualizar frequentemente programas antivirus
e firewall;

h) Area 3 — A2-Explorador — Envolver os estudantes em atividades digitais, mas, se

)

fazendo presente nos ambientes online que utiliza, se relacionando com os estudantes
e consequentemente melhorando sua aprendizagem; revé o trabalho dos alunos,
quando necessario, como forma de apoio pedagdgico; integrar a pesquisa na internet
ou producdo multimidia no processo de ensino, apresentando e partilhando as
descobertas num formato digital; incentivar a produgdo e apresentagdo em formas
digitais; ponderar conteudos com abordagem de aula invertida, para analise de
material didatico on-line pelos alunos, para discussdo e aprendizado em sala de aula;
Area 4 — A2-Explorador — Explorar diferentes soluces digitais para reforcar as suas
estratégias de avaliacdo. Fornecer feedback aos estudantes;

Area 5 — A1-Recém-chegados — Analisar dados disponiveis para identificar estudantes
que possuem dificuldades; explorar tarefas digitais com definicdo regras como prazos
e formato de apresentacdo digital;

Area 6 — B1-Integradores — Incorporar a personalizacdo da aprendizagem no ensino,
diversificando formato de atividades e os exemplos utilizados para ilustrar os
conteudos de modo a abordar as diferentes experiéncias que 0s seus estudantes trazem;
Implementar atividades que requeiram que 0s estudantes comparem a precisdao de
fontes de informacdo; Incentivar os estudantes a se comunicarem com um publico
externo; organizar uma atividade digital adequada para discutir regras de conduta
(REDECKER, 2017; DIAS-TRINDADE; MOREIRA; NUNES, 2019).

Retomando a analise, a Figura 6, a seguir, permite visualizar as médias alcancadas

pelos participantes na presente pesquisa, em cada uma das dimensdes avaliativas e respectivas
competéncias.
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Figura 6 — Resultados médios por competéncias

Competncias o 1 - Comunicagéio organizacional D 220
Profissionais Motivagao 2 - Pratica reflexiva 1.70
dos Professores Profissional 3 - Competéncias digitais D I 26
; 4 - Selegao de recursos 1,92
Recursos Digitais 5 - Colaborag&o profissional 163
6 - Gestéo, prote¢ao e partilha 2,37
7 - Ensino 1.85
Ensing & 8 - Aconselhamento 1,16
Competéncias Aprendizagem 9 - Aprendizagem colaborativa 1,77
Pedagosicas 10 - Motivag&o ativa dos estudantes 1.54
£08 11 - Criag&o de contetdo 1,58
dos Professores EEED . ’
- 12 - Aprendizagem autoregulada 130
Avaliagao 13 - Estratégias de avaliagdo 153
14 - Feedback e planejamento 189
B 15 - Analise de evidéncias 1,68
Capacitacdo dos Estudantes o .
e 16 - Acessibilidade inclusdo 145
e
Competéncias 1,75
dos Estudantes s

Fonte: Elaborada pela autora, com base em Dias-Trindade; Moreira (2018, p. 634).

Uma primeira leitura da Figura 6 mostra que as dimensdes Competéncias Pedagdgicas
dos Professores e Competéncias dos Estudantes sdo que apresentaram os valores médios mais
baixos 0 que permite a inferéncia que se trata de um grupo docente com boa formacéo geral,
motivados profissionalmente, ou seja, com boa competéncia profissional. Mostra, ainda que
precisam melhorar no tocante a aprendizagem do uso pedagdgico das TDIC, bem como na
promocdo dessa aprendizagem, pelos alunos.

Essa analise geral das medias é corroborada com a identificacdo dos niveis de
competéncia digital identificados, especialmente ao nivel B1-Integrador, cujas caracteristicas
coincidem, dentre outras, com as competéncias um, trés e seis, cujos valores médios foram
mais elevados.

Por outro lado, o fato de a dimensdo Competéncias Profissionais dos Professores
apresentar um valor médio mais elevado nao coloca o grupo em uma zona de conforto, pois
ndo é suficiente para elevar a média do grupo e, consequentemente, ajuda-los a ascender para
o0 nivel B2.

E que o grupo mostra, ainda, alguma dificuldade como pode ser constatado nos baixos
valores médios alcancados nas competéncias, dois, cinco, oito, nove, dez, onze, doze, treze,
quinze, dezesseis, dezessete, dezoito, dezenove, vinte e vinte um. Cabe destacar que tais
competéncias reportam, de forma especial, ao uso articulado das TDIC, de forma
intrinsecamente ligada aos objetivos de aprendizagem pessoal ou dos estudantes.

N&o existem argumentos que comprovem ser a tecnologia o fator mais importante na
aprendizagem, entretanto, nas maos de professores capacitados “os ganhos do uso da
tecnologia digital estdo bem documentados” (WHITE, 2013, p.8), ou seja, estd comprovado
em diferentes pesquisas que a fluéncia digital do professor repercute diretamente nos usos
pedagdgicos que ele fara delas e, consequentemente pode determinar o processo de
desenvolvimento de habilidades e atitudes dos estudantes.

Uma analise mais detalhada de cada uma das vinte e uma competéncias, revela as
competéncias que apresentam valores médios mais altos (acima de 2,5 pontos). Também
revela as competéncias que atingiram valores intermediarios (entre 2 e 2,49 pontos), assim
como os valores médios mais baixos (abaixo de 1,99 pontos).

Na dimensdo Na dimensdo competéncias profissionais dos professores, o valor médio
mais elevado encontra-se na subdimensdo “motiva¢do profissional” e é a competéncia de
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numero 3: “competéncias digitais”. Nela estd contida a utilizacdo de diferentes softwares e o
uso de tecnologias e recursos digitais.

Em nivel intermédio situam-se um conjunto de duas competéncias. Uma pertencente a
subdivisdo motivacao profissional que foi a competéncia de “comunica¢do organizacional”. A
outra, vinculada a subdivisdo “recursos digitais” que foi a ‘“gestdo, protecdo e partilha”.
Nestas competéncias sugerem que o emprego das TDIC pode estar vinculado mais ao uso
pelo docente do que ao seu emprego para e com os estudantes.

No estudo desenvolvido por Dias-Trindade; Moreira (2018, p. 635-6), “Avaliacdo das
competéncias e fluéncias digitais de professores no ensino médio e fundamental em Portugal”,
estes alcancaram meédias mais altas em mais competéncias, tanto da dimenséo 1, quanto da 2.
Os professores portugueses mostraram melhores médias na dimensdo 1 (um) “competéncias
profissionais dos educadores”, subdivisao ‘“motivacdo profissional”, nas competéncias
comunicagdo organizacional e prética reflexiva. Também alcancaram altas médias em 5
(cinco) competéncias de 3 (trés) subdivisdes diferentes, de dimensédo 2 (dois)” competéncias
pedagogicas dos educadores”.

As médias intermediarias dos professores portugueses, também foram alcancadas em 8
(oito) diferentes competéncias, distribuidas em 4 (quatro) subdivisdes das 3 (trés) dimensdes.

Estes dados mostram que, embora os dois grupos (presente pesquisa e com 0S
professores portugueses, publicada em 2018) se situem estatisticamente no nivel B2, ambos
precisam ampliar suas competéncias digitais. Em relacdo aos professores do municipio de
Palmas, Tocantins, a necessidade de formacdo para ampliacdo as competéncias digitais
tornam-se evidentes.

Retomando a questdo das médias dos professores palmenses, observa-se que o
conjunto de competéncias, que apresentaram os valores médios mais baixos, esta distribuido
nas 3 (trés) dimensdes, situadas em 6 (seis) subdivisdes, como pode ser visualizado na Tabela
14, a seguir.

Tabela 14 — Competéncias com valores médios mais baixos

Dimensbes Sub dimensdes Competéncias
Competéncias Motivacao Profissional 2- Pratica reflexiva
Profissionais dos 4- Selecéo de recursos
Professores
Recursos Digitais 5- Colaboragdo profissional
Ensino e Aprendizagem 7- Ensino

8- Aconselhamento
9- Aprendizagem colaborativa

Competéncias 10- Motivacdo ativa dos estudantes
Pedagogicas dos 11- Criacdo de conteudos
Professores Avaliagéo 12- Aprendizagem autorregulada

13- Estratégias de avaliagdo
14- Feedback e planejamento

Capacitacdo dos Estudantes 15- Analise de evidéncias

16- Acessibilidade incluséo
Promocéo das Competéncias 17- Diferenciag&o e personalizacéo
Digitais dos Estudantes 18- Informagdo e literacia mediéatica

Competéncias dos

19- Comunicacao
Estudantes ¢

20- Uso responsavel

21- Resolucdo de problemas
Fonte: Elaborada pela autora, com base em Dias-Trindade; Moreira (2018, p. 624-644).

Este conjunto de competéncias referem-se ao trabalho com os estudantes, desde a
escolha dos recursos adequados, o planejamento e o desenvolvimento de atividades coerentes
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com as possibilidades proporcionadas pelas TDIC, o teor dos contetdos escolares e as
necessidades dos estudantes.

O fato de terem alcangado médias baixas revela a necessidade de os professores
buscarem ampliar suas competéncias profissionais e pedagodgicas docentes e adequéa-las a
realidade prética.

3.5 Andlise do perfil sociodemogréafico e ocupacional por niveis de competéncias

A seguir é realizada a anélise com base nas varidveis sociodemogréfica e ocupacional,
por niveis de competéncias dos professores, das escolas participantes da pesquisa, conforme
mostra a Tabela 15.

Uma leitura atenta da tabela 15 pode ser reveladora sobre as influéncias das variaveis
sociodemogréfica e ocupacional, no desenvolvimento das competéncias digitais.

Analisando a variavel género, observa-se uma prevaléncia do género feminino, o que
ndo é novidade, tendo em vista que, historicamente, o magistério seja uma profissdo feminina.
Em relacdo aos resultados, apontam para os niveis A2 (11,5%) e B1(9,3%), para os homens
enquanto as mulheres tém uma predominancia maior no nivel B1 (26,1%), seguido do A2
(19%). Porem as diferencas ndo sdo suficientes para indicar que as mulheres se encontram em
um nivel mais elevado de competéncias digitais.

Em relacdo a faixa etaria, as médias mais altas, também concentradas nos niveis B1
(15,2%) e A2 (13,7%) estdo na faixa etaria entre 40 e 49 anos. O segundo grupo com maior
média estd na faixa etaria de 30 a 39 anos, que também se encontram nos niveis B1 (12,4%) e
A2 (10,6%). Os dados ndo permitem concluir sobre a influéncia da faixa etaria no
desenvolvimento das competéncias digitais, visto que a faixa etaria de 40 a 49 anos alcancou
indices superiores aos docentes mais novos.

Tabela 15 — Niveis de competéncias de acordo com as variaveis sociodemografica e
ocupacional

» Nivel da Niveis de competéncias

Variavel g Total
variavel Al A2 Bl B2 C1l C2
L e, FEMininO 71% | 19.0% |26,1%]| 97% | 2,7% | 0 64,6%
" Masculino 44% | 115% | 93% | 8,0% | 1.8% | 4% 35,4%
;?;;e 20e29 4% | 13% | 27% | 18% | 0 0 6.2%
Er?ége 3039 | 580y | 106% |124%| 62% | 18% | 4% | 37.2%
2. Idade: Er:‘;;e 40e49 44% | 138% |150%| 88% | 22% | 0 44,2%
;?ége 5059 9% | 49% | 44% | 9% | 4% 0 11,5%
Mais de 60 0 o | 9% | o 0 0 9%
anos.

Ensino Médio 0 18% | 9% | 22% | 0 0 4,9%
3. Graduagdo 31% | 9,7% |142%| 2,7% | 4% 0 30,1%
Escolaridade Especializacdo 8,0% 17,2% |17,3% |11,1% | 3,5% 4% 57,5%
(formagao):  \pestrado 4% | 1.8% | 27% | 1.8% | 4% 0 7.1%
Doutorado 0 0 A 0 0 0 A%
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Ciéncias 13% | 18% | 27% | 22% | 4% | o0 8,4%
Biologicas.
g;‘f]'&‘;'as da 0 | 27% | 220 | 4% | 0 0 5,3%
Ciéncias Exatas 0 0 0 0 0 0
e da Terra. 4% 3,1% 53% | 2,7% 4% 0 11,9%
4. Area do E"enc'as 58% | 11,9% |14,6% | 58% | 1,8% | 4% | 40,3%
conhecimento: umanas.
m‘i‘;zzgoc'a's 0 22% | 18% | 0 9% 0 4,9%
Engenharias. A% 0 0 ,9% 0 0 1,3%
Linguistica,
Letras e Artes. 3,6% 8,8% | 8,8% | 58% ,9% 0 27,9%
Anisio Spinola 0 0 0 0 0
Teixeira 1,3% 4,4% 2,7% | 1,8% 0 0 10,2%
Anne Frank 0 22% | 4,0% | 1,8% 0 0 8,0%
ﬁ)rk‘)tﬁ;"o Carlos | 995 | 27% |31% | 9% 0 0 7.6%
Beatriz 0 | 27% [31%| 4% | o 0 6,2%
Rodrigues
Caroline
cE | CampeloCruz | 2,7% | 2,7% | 3,1% | 1,8% | ,9% 0 11,2%
-EM qual - 4 Silva
Unidade ) .
lotado? Darcy Ribeiro 0 13% | 1,8% 0 4% 0 3,5%
Euridice
Ferreira de 1,3% 1,3% 6,2% | 1,8% ,9% 4% 11,9%
Mello
;'aelr(‘)rr:g“e 4% | 13% | 18% | 13% | 4% 0 5.2%
Margarida
Lemos 2,2% 3,1% 3,1% | 2,7% ,9% 0 12,0%
Gongalves
Pe. Josimo 22% | 62% | 31% | 40% | 4% | 0 15,9%
Morais Tavares
. Séries Iniciais 4.0% 13,3% |10,2% | 3,5% ,9% 4% 32,3%
g'u 2?2';%?12‘ Séries Finais 35% | 12,8% |16,8% | 8,0% | 9% 0 42,0%
Ambas as Séries| 4,0% 4,4% 8,4% | 6,2% 2,7% 0 25,7%
7.Vinculo  Servidor efetivo | 10,6% | 23,5% |22,6% |11,1% | 3,5% 0 71,3%
empregaticio
com a Servidor
Unidade  temporrio % | 71% [128% | 6,6% | 9% | 4% | 28,7%
Escolar

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa.

Cabe destacar que os profissionais nascidos a partir dos anos 70 sd@o 0s principais
encarregados pela existéncia do mercado de trabalho que permeia até a atualidade. Eles foram
o0s pioneiros dos modelos de trabalhos e sdo profissionais que possuem boa graduacgdo, muita
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experiéncia, além de se destacarem no quesito concentracdo. Mas, também, ndo é possivel
afirmar que esta seja a causa de os docentes entre 40 e 49 anos terem se destacado em relacao as
competéncias digitais. Em relagdo ao grau de escolaridade destacaram-se os professores com
especializacdo, com 17,2% (A2), 17,3% (B1) e 11,1% (B2). Em seguida vem os graduados,
com 14,2% (B1) e 9,7% (A2).

Em relacdo as areas de conhecimento, o maior percentual de desenvolvimento das
competéncias digitais foi alcancado pelos docentes da area de Ciéncias Humanas com 14,6%
(B1), 11,9% (A2) e 5,8% em (B2) e (Al). Em segundo lugar vem a area de Linguistica, Letras e
Artes. Cabe destacar que, o fato de os participantes na pesquisa atuarem em escolas de ensino
fundamental, impactou diretamente a maior presenca de professores da area de humanas, visto
que os profissionais, que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, s&o os pedagogos
e/ou normalistas.

Por outro lado, os professores dos anos finais do ensino fundamental apresentaram
maiores indices no nivel de competéncia digital. O nivel B2 aos indices identificados foram de
16,8% nos anos finais para 10,2% nos anos iniciais. Ja no nivel A2, a razdo apresentada foi de
13,3% para 0s anos iniciais para 12,8% para os anos finais.

Em relagdo ao vinculo empregaticio foram observadas diferencas estatisticamente
significativas entre os docentes efetivos e os temporarios. Os efetivos alcancaram os indices de
22,6% no nivel B1 e 23,5% no nivel A2, ao passo que os temporarios alcancaram 12,8% e 7,1%
nos niveis B1 e A2, respectivamente.

Destaca-se que o0 sentimento de pertencimento, ou seja, quando os professores se sentem
coautores do projeto politico pedagdgico da escola e de seu préprio projeto de formacdo
continuada, ‘“se comprometem efetivamente com sua implantacdo [..] e se tornam
corresponsaveis por seu sucesso (GONCALVES; PERRIER; ALMEIDA, 2018, p. 56). Além
disso, o docente efetivo parece ter mais seguranca e tranquilidade, proporcionadas pela
estabilidade, para investir em sua formacao e busca por aperfeicoamento profissional.

Em relacdo a unidade escolar de lotacdo, as médias de competéncias digitais dos
docentes distribuiram-se de forma relativamente homogénea pelas diferentes escolas.
Analisados os seus resultados médios ndao se encontraram significativas, ou seja, ndo ha grande
discrepancia nos resultados. Ao analisar o total geral, entretanto percebe-se uma pequena
diferenca nos niveis de competéncias digitais entre os lotados nas escolas de tempo integral. Na
escola municipal “Anisio Spinola Teixeira”, a média geral foi de 10,2%; Na escola municipal
“Caroline Campelo Cruz da Silva” foi de 11,2%: A escola municipal “Euridice Ferreira de
Mello” alcangou o indice de 11,9%; Na escola municipal “Margarida Lemos Gongalves “o
indice foi de 12% e, por ultimo, a escola municipal “Padre Josimo Morais Tavares”, a primeira
escola padrdo, construida para atender as perspectivas da educacdo em tempo integral, 0s
docentes alcancaram a média geral de 15,9% nas competéncias digitais.

Assim, cabe destacar que, embora ndo seja o foco da presente pesquisa, a variavel
Tempo Integral pode ter impactado o desenvolvimento das competéncias digitais dos docentes.
Portanto, esta abordagem podera constituir-se em objeto de pesquisas futuras.

De um modo geral, os resultados desta pesquisa, os professores da rede municipal de
Palmas, Tocantins, apresentam um nivel intermediario de competéncia digital, mas com muitas
lacunas a serem preenchidas, especialmente no que se refere as dimensdes Competéncias
Pedagogicas dos Educadores e Competéncias dos Estudantes, que apresentam valores mais
baixos.

Por fim, tendo concluido esta analise a partir das diretivas expostas na metodologia da
pesquisa, cabe apresentar as consideracgdes finais, na proxima e Gltima secéo.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo sdo apontadas as consideracdes quanto aos meétodos utilizados para
validade e fidelidade da escala, realizada através da Anélise da Consisténcia Interna e Analise
do Componente Principal, o que revelaram indicadores bastantes satisfatorios e um método de
validacdo eficaz. Constituindo-se assim numa escala capaz de contribuir para a avaliagdo das
competéncias digitais de professores em Palmas, Tocantins.

Acredita-se que a credibilidade dos métodos empregados é um critério central para
avaliar os resultados de pesquisa (COLLIER; SEAWRIGHT; MUNCK, 2004, p. 23), pois é
exatamente a utilizacdo rigorosa do método que distingue o conhecimento sistematico de
outras formas de conhecimento. Pois acredita-se que, medidas confiaveis e validas constituem
um elemento fundamental na constru¢do do conhecimento cientifico.

Portanto, tentando responder a questdo inicial, a partir dos resultados desta pesquisa,
de acordo com a escala de autoavaliacdo de Competéncias Digitais de Professores, adaptada
por Dias-Trindade; Moreira; Nunes (2019), p6de-se perceber em termos globais, que o
questionario traduz os objetivos elucidando a problematica delimitada e que os professores
das 11(onze) escolas avaliadas apresentam um nivel de competéncia digital moderado, o nivel
B1- Integrador, representado pelo maior percentual diagnosticado.

Pelo exposto acima, além das habilidades desenvolvidas, € importante progredir,
avancando para o proximo nivel, para se tornarem B2 Especialistas. O que exige uma postura
do professor, por meio da tecnologia, do desenvolvimento continuo de competéncia digitais,
que contemple questdes relacionadas ao ensino aprendizagem.

Assim, de acordo com o definido para este nivel de professores: precisam refletir
criticamente sobre a sua estratégia para melhora-la continuamente, antecipar-se as
necessidades e problemas de comunicacdo dos colegas e estudantes, unir forcas com colegas
para, em conjunto, impulsionar a inovacdo no ensino em toda a instituicdo, propor atividades
ou projetos que possam alavancar o potencial das tecnologias digitais para a aprendizagem em
sua instituicdo, participar frequentemente de formacdo on-line, garantindo assim, 0 avanco
das suas habilidades de ensino e melhorar a qualidade da educacdo oferecida aos seus
estudantes; partilhar o seu conhecimento com colegas, através de planilhas eletrénicas, da
criacdo conjunta de um repositorio em rede e on-line, entre outros.

Conclui-se que, conforme se descreveu nos objetivos deste trabalho, as dimensfes
Competéncias Profissionais dos Professores, é onde se encontram médias mais elevadas entre
as vinte uma competéncias — quanto ao uso de tecnologias digitais para comunicar, colaborar
e evoluir profissionalmente, seguida das dimensdes Competéncias Pedagdgicas dos
Professores, com medias de pontos intermedidrias a baixos — quanto a avaliacdo da
capacidade de uso das tecnologias digitais na melhoria do processo de ensino e aprendizagem
-, &, por fim, as Competéncias Digitais dos Estudantes, com médias de pontos baixos — quanto
a promogdo do uso das tecnologias digitais de forma criativa e responsavel.

Essa pesquisa buscou compreender quais competéncias 0s professores,
especificamente do Ensino Fundamental, possuem e quais precisam desenvolver para tornar a
relacdo ensino-aprendizagem com os alunos da gera¢do Z mais proficuo.

Os resultados encontrados indicam que especial atencdo deve ser dada ao
desenvolvimento de algumas competéncias. A saber: Uso de tecnologia e recursos digitais,
desenvolvimento de competéncia, acompanhamento dos estudantes, uso de tecnologias em
grupo, fornecimento de feedback efetivo, desenvolvimento de metodologias ativas, avaliagdo
da aprendizagem autébnoma, planejamento e feedback, auxilio de problemas, diferenciacéo e
personalizagdo, orientagdo de fontes confiaveis, informacdo e literacia meditica, criacdo de
conteudo, uso responsavel e resolucdo de problemas, consideradas as de menores médias de
pontos, distribuidas nas seis areas do questionario.
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Ainda, de acordo com a andlise interpretativa dos dados, verifica-se que as
Competéncias Pedagogicas dos Professores e Competéncias Digital dos Estudantes sdo as que
apresentam maiores dificuldades para serem efetivadas, necessitando uma maior interagao,
através do uso das potencialidades das DTIC, voltadas para o ensino que venha promover de
forma pedagdgica, a construcdo consolidada e significativa de aprendizagens. Esse é um dos
grandes desafios que se coloca aos professores.

A partir dos dados encontrados, a pesquisa revela que ndo existem diferengas
estatisticamente significativas entre as varidveis sociodemogréafica e ocupacional e o nivel de
competéncia digital, percebendo-se que a faixa etaria de 40 a 49, Geracdo X é a mais
representativa, encontrando-se de A2 a C1, mais ligados a area de ensino de Ciéncias
Humanas, com o maior percentual de formacéo de p6s-graduados, sendo a maioria do quadro
de efetivos da Prefeitura e do sexo feminino, distribuidos nas séries iniciais, finais ou até
mesmo em ambas as séries as quais ficaram evidenciadas que existem fatores que vao além
dos apresentados que explicam a questdo da fluéncia digital destes imigrantes digitais.

Considerando os resultados apresentados, percebe-se a necessidade de investimentos
em processos educativos destinados a melhorar e a desenvolver a qualidade profissional dos
professores, recorrendo a agdes de capacitacdo e modelos de formacdo que integrem as
tecnologias no processo de aprendizagem. E, a partir dai oferecer oportunidades para o aluno
gerenciar, rever e avaliar a sua propria aprendizagem.

Os resultados da analise apontam ainda, que ha fragilidades de conhecimentos
associados a aplicacdo das TDIC no processo de ensino, como também nos outros ambitos da
vida, ou seja, o profissional. O que carece assim, da insercao de novos recursos tecnolégicos
que venha atender as necessidades dos docentes e discentes e também como ferramentas para
otimizar o ensino, uma vez que 0s Servigos nesta area sdo sinalizados como insuficientes em
relacdo as expectativas da comunidade escolar.

Partindo desta necessidade procurou-se aferir quais seriam as demandas dos diversos
interessados. ldentificou-se também a importancia de uma reformulacdo na infraestrutura das
escolas, com investimentos em espaco fisico informatizado, com uma diversidade de recursos
multimidia, equipamentos disponiveis com acesso a internet, para utilizacdo das ferramentas
de TDIC e usufruto de todas as possibilidades de acesso, tanto para professores como para 0s
alunos.

De modo geral, os dados apresentados sugerem que as escolas envolvidas no estudo
precisam desempenhar um papel educacional fundamental na aquisi¢do da fluéncia em TDIC,
estando ai incluidos o desenvolvimento de competéncias e de atitudes relacionadas a este
conceito.

Em termos de recomendacGes futuras é que se realize a pesquisa de campo por um
periodo mais longo do que foi realizado, uma vez que podem ocorrer varios empecilhos
institucionais para a realizacdo do trabalho, desde autorizacdo para a pesquisa até a sua
conclusdo, ocasionando atrasos longos e imprevistos.

Considera-se como contribuicdo central o Relatorio Final (APENDICE F) ap6s o
resultado da pesquisa a luz do referencial tedrico, baseado nas competéncias digitais dos
professores. Entretanto, durante o processo pode ser destacada ainda como contribuicao,
resultado desta dissertacdo, a divulgacdo dos resultados a Comunidade Cientifica, atraves de
artigos e revistas, esperando que sirva de contribuicdo para ampliar as bases de pesquisa e
estudo que envolvam as avaliagGes das competéncias digitais.

Portanto, espera-se que a partir deste estudo sejam realizadas novas pesquisas, que
apontem novas competéncias e atualizagbes na escala de autoavaliacdo. Tais pesquisas
poderdo ser voltadas ao Ensino Fundamental, mas também contemplar desde a Educacéo
Infantil até 0 9° Ano. Também podem contemplar o contexto das escolas na Area Rural, tanto
pela riqueza de informacdes que estes podem propiciar para o uso das TDIC voltadas ao
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ensino, quanto pela possibilidade de se compreender os fatores que influenciam as politicas
publicas voltadas a educacao.

Por fim, sugere-se que as competéncias docentes em TDIC sejam foco das formacdes
continuadas oferecidas pela Escola de Gestdo, que faz parte do Instituto IVM, 20 de Maio de
Ciéncia e Tecnologia (responsavel pela capacitacGes e treinamento dos servidores municipais.
Ainda, como sugestao, apresenta-se 0 modelo para certificacdo de competéncias, a seguir, que
poderd nortear, desde a elaboragdo curricular dos cursos de formacdo, até sua certificacao.

A sugestdo € que estas acOes sejam realizadas atraves de cursos com certificacdo de
competéncia em TIC em trés niveis, atraves do Instituto IVM — Instituto Vinte de Maio de
Ensino, Ciéncia e Tecnologia, de acordo com a Lei n® 2.296/2017, no art. Il, da suas
competéncias, nos incisos I, VII, X1V e XIl, os quais apoiam a formac&o, aperfeicoamento e
capacitacdo de servidores, voltados a area de inovacéo, ciéncia e tecnologia, conforme Quadro
1, como o exemplo a seguir:

Quadro 1 - Certificados de Competéncias Digitais

Certificado de Certificado de Certificado de
Competéncias Digitais Competéncias Digitais Competéncias Digitais
(Nivel 1) (Nivel 2) (Nivel 3)

O que €? O que é? O que é?
@) certificado de O certificado de O certificado de

competéncias digitais
certifica os conhecimentos
adquiridos pelo docente que
Ihe permitem uma utilizag&o
instrumental da TIC como
ferramentas funcionais no

seu contexto profissional.

competéncias pedagogicas e
TIC

certifica os conhecimentos

profissionais em
adquiridos pelo docente que
0 habilitam a integrar as
TIC,

explorando-as

nas suas praticas,

como
recursos  pedagdgico e
didatico e mobilizando-as
para 0 ensino, numa
perspectiva de melhoria da
qualidade do processo de

aprendizagem dos alunos.

competéncias avancadas em
TIC na educacdo certifica os
conhecimentos  adquiridos
pelo docente que o habilitam
a inovar as praticas
pedagdgicas comas TIC, a
gerir as suas experiéncias e
reflexdes, numa perspectiva
investigativa e num sentido
de partilha e colaboragdo

com a comunidade escolar.
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ANEXO A - AUTORIZACAO DE PESQUISA

T

k. A

PREFEITURA MUNICIPAL DE PALMAS
Secretaria Municipal da Educagio
104 Norte. Avenida JK, Edificio Via Norte, 1° andar, Plano Diretor Norte, Palmas/TO.
Telefone: (63)3234-0203/0212 — E-mail: gabinete@semed.palmas.to.gov.br

Palmas-TO, 05 de agosto de 2019.

TERMO DE AUTORIZACAO DE PESQUISA

Autorizo ELSE BETANIA GOMES DA ROCHA, académica pesquisadora do curso
de Mestrado Profissional em Politicas Publicas — GESPOL — da Universidade Federal do
Tocantins — UFT, a aplicar, por via eletrdnica, um questionario sobre as competéncias e
fluéncias digitais junto aos docentes da rede municipal de ensino de Palmas — TO, para
apresentagio de um diagnostico e possiveis sugestdes de agdes associadas a0 mundo das
tecnologias e os usufrutos doe beneficios a partir do uso correto das TIC’s.
A pesquisadora compromete-se a se fazer disponivel para participagio em eventos
pedagogicos, quando convidada, para proferir palestras e/ou relatos de experiéncias sobre o tema

junto a comunidade escolar.

Ciéncia do compromisso: /éﬁ <

Else Betania Gomes Da Rocha,

Académica do Mestrado Profissional em Politicas Piblicas — GESPOL — UFT
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ANEXO B — OFICIO RECEBIDO DO QUANTITATIVO DE PROFESSORES

y
S

PREFEITURA MUNICIPAL DE PALMAS

SECRETARIA DA EDUCACAO
104 Norte, Avenida JK, Edificio Via Nobre Empresarial, 1° ¢ 2° andar, Plano Diretor Norte, Palmas-TO
Telefone: (63) 3212-7503/7512

OFICIO N° 1415/2019/GAB/SEMED
Palmas, 25 de junho de 2019.

A Senhora .

ELSE BETANIA GOMES DA ROCHA

Coordenadora Geral da Unidade Executora Municipal — UEM/Palmas
Nesta

Assunto: Resposta ao Oficio n° 02/2019.

Senhora Coordenadora,

Em aten¢éio ao Oficio n° 02/2019, encaminho a Vossa Senhoria, em anexo, o
quantitativo de professores, por unidade escolar, lotados nas séries iniciais e finais do ensino
fundamental da Rede Municipal de Ensino de Palmas.

A Diretoria de Recursos Humanos/Semed segue a disposigéo de Vossa Senhoria
para eventuais esclarecimentos. Telefones: (63)32 508/7509.

Atenciosamente,

.~

—

e
JUSCEIA APARECI

Secretaria Municipa] da Educagédo
Higor de Solsa Franco

GARBELINI




&
PREFEITURA' DE PALMAS

Secretaria Municipal da Educacio

104 Norte, Avenida JK, Edificio Via Nobre Empresarial, 1° ¢ 2° andar, Plano Diretor Norte, Palmas-TO

Telefone: (63) 3212-7503/7512

Anexo ao OFICIO N° 1415/2019/GAB/SEMED

QUANTITATIVO DE PROFESSORES POR UNIDADE ESCOLAR

UNIDADE EDUCACIONAL [ PsI PSF

REGIAO CENTRAL

01 | Escola Municipal Anne Frank 11 11
02 | Escola Municipal Anténio Carlos Jobim 09 25
03 | Escola Municipal Anténio Gongalves de Carvalho Filho 13 09
04 | Escola Municipal Darcy Ribeiro - 14
05 | Escola Municipal de Tempo Integral Olga Benario 24 -

06 | Escola Municipal de Tempo Integral Vinicius de Moraes - 32
07 | Escola Municipal Degraus do Saber 16 -

08 | Escola Municipal Henrique Talone 13 12
09 | Escola Municipal Monteiro Lobato - 17
10 | Escola Municipal Professora Francisca Branddo Ramalho 16 -

11 | Escola Municipal de Tempo Integral Almirante Tamandaré 18 39
REGIAO NORTE

12 | Escola Municipal Beatriz Rodrigues da Silva 02 27
13 | Escola Municipal Carlos Drummond de Andrade 08 -

14 | Escola Municipal de Tempo Integral Cora Coralina 25 -

15 | Escola Municipal de Tempo Integral Daniel Batista 19 15
16 | Escola Municipal de Tempo Integral Monsenhor Pedro Pereira Piagem 10 17
17 | Escola Municipal de Tempo Integral Pe. Josimo Morais Tavares 30 35
18 | Escola Municipal Luiz Gonzaga = 21

19 | Escola Municipal Mestre Pacifico Siqueira Campos 09 11
20 | Escola Municipal Paulo Freire 19 -

21 | Escola Municipal Paulo Leivas Macaldo 17 -
REGIAO SUL

22 | Escola Municipal Aurélio Buarque de Holanda 08 16
23 | Escola Municipal Benedita Galvao 15 -

24 | Escola Municipal Crispim Pereira de Alencar 10 11
25 | Escola Municipal de Tempo Integral Anisio Spinola Teixeira 18 27
26 | Escola Municipal de Tempo Integral Caroline Campelo Cruz da Silva 18 18
27 | Escola Municipal de Tempo Integral Euridice Ferreira de Mello 12 37
28 | Escola Municipal de Tempo Integral Luiz Rodrigues Monteiro 16 10
29 | Escola Municipal de Tempo Integral Professora Margarida Lemos 21 29
30 | Escola Municipal de Tempo Integral Santa Barbara 35 -

31 | Escola Municipal Estevdo Castro 16 -

32 | Escola Municipal Jorge Amado - 26
33 | Escola Municipal Lucia Sales Pereira Ramos 21 -

34 | Escola Municipal Maria Jalia Amorim Soares Rodrigues 09 15
35 | Escola Municipal Maria Rosa de Castro Sales 10 12
36 | Escola Municipal Maria Verdnica Alves de Sousa 12 -

37 | Escola Municipal Professora Savia Fernandes Jacome 02 12
38 | Escola Municipal Professora Rosemir Fernandes de Sousa 27 =

39 | Escola Municipal Thiago Barbosa 15 12
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PREFEITURA MUNICIPAL DE PALMAS
SECRETARIA DA EDUCACAO
104 Norte, Avenida JK, Edificio Via Nobre Empresarial, 1° ¢ 2° andar, Plano Diretor Norte, Palmas-TO
Telefone: (63) 3212-7503/7512
UNIDADE EDUCACIONAL | PS1I | PSF

ESCOLAS DO CAMPO
40 | Escola Municipal de Tempo Integral Jodo Beltrdo 05 09
41 | Escola Municipal de Tempo Integral Luiz Nunes de Oliveira 11 07
42 | Escola Municipal de Tempo Integral Marcos Freire 11 06
43 | Escola Municipal de Tempo Integral Professora Sueli P. de A. Reche 06 09
44 | Escola Municipal de Tempo Integral Aprigio Thomas de Matos 06 10

Obs.: PSI — Professor de séries iniciais;

PSF — Professor de séries finais.
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