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Resumo

Silva, Eunice de Castro; Pischetola, Magda. Usos e Autoria de Recursos
Educacionais Digitais: um estudo de caso com os professores do Parana.
Rio de Janeiro, 2020. 280p. Tese de Doutorado- Departamento de Educacao,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

O presente estudo teve como foco as praticas pedagdgicas com 0s recursos
educacionais digitais (RED) realizadas pelos professores do estado do Parand. O
objetivo geral da investigacdo foi descrever e compreender se € COMO 0S recursos
educacionais digitais sdo utilizados pelos professores para o desenvolvimento de
praticas autorais em seus contextos profissionais. Para se compreender o contexto
da pesquisa, realizou-se uma revisdo bibliogréafica sobre os recursos educacionais
digitais, autoria docente e competéncias digitais dos professores. A pesquisa tem
como abordagem metodoldgica um estudo de caso de natureza qualitativa, de cunho
descritivo e exploratorio e contou com 0s instrumentos de um survey formado por
questdes fechadas e uma questdo aberta e entrevistas com professores. O
questionario teve o alcance de 712 respostas, sendo entrevistados, posteriormente,
6 professores. Para andlise, utilizou-se a triangulacdo dos dados, realizando um
tratamento estatistico descritivo e inferencial para os resultados das questdes
fechadas e a analise de contetido com o auxilio do software WebQDA da questédo
aberta e das entrevistas. Os resultados mostraram que (i) os tipos de usos que 0s
professores fazem dos RED podem variar conforme a formacdo pedagdgica,
didatica e metodoldgica do professor, abarcando o RED desde ilustragdo de
conteddo ao desenvolvimento de atividades educativas contextualizadas; ii) a
motivacdo do docente para sua utilizacdo perpassa pela crenca de que o uso dos
RED contribui para a elaboracdo de aulas mais interessantes, promogéo de novas
oportunidades de aprendizagem para os alunos, aumento da motivacdo para
aprender, o desenvolvimento de praticas e estratégias metodoldgicas e insercdo da
escola na cultura digital; (iii) as competéncias digitais desenvolvidas pelos
docentes com o uso do RED sdo menos complexas, inseridas no letramento
informacional e voltadas para o planejamento pedagdgico, desenvolvimentos de

avaliacdo e atividades e compartilhamento de conteddos; (iv) a autoria docente
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precisa estar internalizada na préatica do professor para que ele consiga criar préaticas
mais significativas com os RED, ndo sendo verificados indicios que o uso dos RED
pelos docentes contribui para o surgimento da autoria docente. Acredita-se que este
estudo é relevante por contribuir para a ampliacdo das discussdes sobre como 0s

RED séo utilizados pelos docentes.

Palavras-chave
Recursos Educacionais Digitais; praticas pedagogicas; autoria docente;
TIC; professores, competéncias digitais.
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Abstract

Silva, Eunice de Castro; Pischetola, Magda (Advisor). Uses and Authoring
of Digital Educational Resources: a case study with teachers from
Parana. Rio de Janeiro, 2020. 280p. Tese de Doutorado- Departamento de
Educacéo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

This study is focused on pedagogical practices with digital educational
resources (DER) carried out by teachers in the state of Parand. The general aim of
the investigation is to describe and understand whether and how digital educational
resources are used by teachers to develop authorial practices in their professional
contexts. To understand the context of the research, a bibliographic review was
carried out about digital educational resources, teacher authorship and digital skills
of teachers. The researches have as a methodological approach a case study of
qualitative studies, a descriptive and exploratory, and it was adopted the
instruments of a survey formed by closed questions and an open question and
interviews with teachers. The survey received 712 responses, and 6 teachers were
interviewed later. For the analysis, the data triangulation was used, performing a
descriptive and inferential statistical treatment for the results of the closed questions
and the content analysis with the help of the WebQDA software of the open
question and the interviews. The results showed that (i) the types of uses that
teachers make of RED can vary according to the pedagogical, didactic and
methodological training of the teacher, including RED from content illustration to
the development of contextualized educational activities; ii) the teacher's
motivation for its uses goes through the belief that the use of RED contributes to
the elaboration of more interesting classes, the promotion of new learning
opportunities for students and increased motivation to learn, the development of
methodological practices and strategies and insertion of the school in the digital
culture; (iii) the digital skills developeded by teachers with the use of RED are less
complex, within information literacy and focused on pedagogical planning,
evaluation developments, and activities and content sharing; (iv) teaching
authorship needs to be internalized in the teacher's practice so that he can create
more meaningful practices with RED, with no evidence that the use of RED by

teachers contributes to the emergence of teaching authorship. It is believed that this
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study is relevant for contributing to the expansion of discussions about how RED
is used by teachers.

Keywords
Digital Educational Resources; pedagogical practices; teaching authorship;
ICT; teachers, digital competencies.
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1
Introducao

Este capitulo apresenta a introducdo da tese, tracando um dialogo entre o0s
interesses pessoais que me motivaram a pesquisar o tema dos recursos educacionais
digitais e autoria docente, situando este estudo no contexto das pesquisas e politicas
educacionais que perpassam esse tema e apresentando os objetivos e questdes de

estudo que foram respondidos ao longo da tese.

11

Interesses pessoais ao tema da tese.

Independentemente da modalidade ou do nivel de ensino em que o
profissional da educacdo atue, ele ira se deparar, pelo menos algumas vezes, com
0s recursos educacionais disponibilizados na internet. Foi dessa forma que durante
minha trajetoria profissional precisei pesquisar, adaptar, consumir e criar recursos
educacionais que pudessem ter o potencial de ressignificar e ampliar as
experiéncias de aprendizagens que eu propunha em minha pratica, como descrevo

seguidamente.

Durante 0 ano de 2012, como orientadora pedagdgica responsavel pela
formagéo continuada de professores do primeiro e segundo segmento do ensino
fundamental, diversas vezes, ao fazer o planejamento das reunies pedagogicas,
pesquisava videos, textos, imagens, entre outras midias, que, a0 meu julgamento,
ajudariam os professores a ampliar a perspectiva do tema debatido. Também como
docente em turmas de cursos de licenciatura na Universidade Estadual Norte
Fluminense (UENF) era comum levar para sala de aula Recursos Educacionais
Digitais (RED). Ainda como coordenadora da disciplina de didatica de um curso a
distdncia, ao elaborar o desenho didatico no ambiente virtual de aprendizagem

(AVA), adaptei, empreguei, criei e reproduzi diferentes RED.

Em qualquer um dos contextos acima referidos, o uso feito dos RED era

isento de maiores questionamentos. Guiava-me a assuncdo de que, se os RED


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

18

estavam disponibilizados na internet, o professor estaria livre para utiliza-los e
modificar da forma que julgasse mais apropriada. Editar videos para que pudessem
ser trabalhados pedagogicamente, modificar textos adequando-os ao contexto
educativo, mixar imagens criando uma nova para que pudesse ser utilizada em um
AVA, entre outros, eram praticas realizadas sem que houvesse uma reflexdo sobre

€sSes Usos e seus impactos no processo de ensino e de aprendizagem.

Ponderar sobre tais préaticas levou-me a indagar meu processo formativo em
tecnologias digitais e a educacdo. Através da troca com meus pares percebi que
desenvolver uma pratica didatica explorando as tecnologias da informacéo e
comunicagdo (TIC), em maior ou menor grau, relaciona- se com a utilizagdo de
RED. Assim, por que debatemos tdo pouco sobre os RED se eles sdo utilizados tdo
abertamente? Os cursos de formacao de professores ao discutir sobre a integracéo

das TIC estariam abordando o tema dos RED e 0s outros recursos que séo abertos?

Em um primeiro momento, percebi que se eu quisesse compreender e
problematizar o uso que professores fazem dos RED precisava entender como a
informacdo se dissemina pela rede, que relaces se estabelecem entre o uso dos
RED, a cultura digital e a circulagdo de ideias. Posteriormente, conceitos como a
I6gica da acdo conectiva (BENNETT; SEGERBERG, 2013) e os commons
(LESSIG, 2001) me levaram a questionar como o0 consumo, a adaptacao e a criacao
de RED se concatenavam com a forma com a qual as pessoas constroem bens
comuns, assim como tudo isso se conectava ao movimento da educacdo aberta,
somando-se ao conceito de remix, como configuracdo da cultura digital
(MANOVICH, 2005; LEMOS, 2009).

Tendo em conta o0 exposto, propus-me aprofundar o assunto e desenvolver
um projeto de doutoramento na area. Nas se¢des seguintes abordo o problema do
estudo, procuro clarificar o conceito de RED e problematizo e situo o objeto de
estudo da investigacdo: o uso e autoria de RED por professores do estado do Parana.
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1.2
Contextualizagdo do Problema

Formar professores para as demandas do século XXI, especialmente no que
se refere as préticas pedagdgicas com as TIC, esta presente nas pautas das pesquisas
e programas educacionais dos ultimos anos. O documento da Organizagdo das
Nactes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e Cultura (UNESCO) (2014)
“Tecnologias para a transformacdo da Educagdo”, direcionado aos paises
latinoamericanos, defende que a tecnologia ocupa um importante espaco no
processo de repensar o curriculo, a didatica e o processo de ensino e de
aprendizagem, visando atender as demandas de uma sociedade pautada cultural,
social e economicamente na informacdo e no conhecimento. No intuito de atender
a tais diretrizes, é esperado que os docentes tenham competéncias profissionais que
Ihes permitam se apropriar das potencialidades comunicacionais e pedagogicas das

TIC gerando mais e melhores oportunidades de aprendizagem (ibidem).

Para compreendermos as competéncias ou saberes que os docentes devem
mobilizar ao atuarem com as TIC, recorremos novamente a UNESCO (2009), mas
dessa vez ao documento “Padrdes de Competéncias em TIC para professores” que

explicita, dentre outros saberes, que os professores devem ser capazes de:

* Elaborar materiais on-line que apoiem o melhor entendimento dos alunos

sobre os principais conceitos e sua aplicagdo no mundo real;
* Operar varios softwares livres apropriados a area da disciplina;

» Usar as TIC para acessar e compartilhar recursos de apoio as suas

atividades e a seu préprio desenvolvimento profissional;

* Elaborar materiais on-line e atividades que envolvam os alunos na solucao

colaborativa de problemas, pesquisas ou criacao artistica;

» Usar as TIC para participar nas comunidades profissionais, compartilhar e

discutir as melhores praticas de ensino.

Também no contexto brasileiro, as TIC tém um importante papel no
desenvolvimento da qualidade da educacéo. Por exemplo, dentre as competéncias

gerais da Base Nacional Comum Curricular, destacamos a referente a “utilizar as
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tecnologias digitais de comunicagdo e informacdo de forma critica, significativa,

reflexiva e ética nas diversas praticas do cotidiano (incluindo as escolares) ao se

comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos e resolver
problemas” (BRASIL, 2016). No atual Plano Nacional de Educacéo (2014 - 2024)

percebemos 0 que é esperado a partir e através das praticas pedagdgicas com as

TIC. Destacamos algumas das estratégias apresentadas no PNE que se relacionam

com as tecnologias:

5.4) fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e
de praticas pedag6gicas inovadoras que assegurem a
alfabetizacéo (...)

7.12) incentivar o desenvolvimento, selecionar, certificar e
divulgar tecnologias para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio e incentivar praticas pedagégicas
inovadoras que assegurem a melhoria do fluxo escolar e a
aprendizagem, assegurada a diversidade de métodos e propostas
pedagogicas, com preferéncia para softwares livres e recursos
educacionais abertos (...)

16.4) ampliar e consolidar portal eletrénico para subsidiar a
atuacdo dos professores e professoras da educacdo basica,
disponibilizando  gratuitamente  materiais  didaticos e
pedagogicos suplementares, inclusive aqueles em formato
acessivel (BRASIL, 2014).

De uma forma geral, tanto as recomendag¢6es da UNESCO como as diretrizes

nos documentos brasileiros nos permitem inferir que ao utilizar as TIC na pratica

pedagdgica, é esperado que o professor:

* Produza e compartilhe recursos educacionais;

+ Desenvolva tecnologias pedagdgicas e préaticas inovadoras;

» Compartilhe

profissionais;

praticas educacionais inovadoras em comunidades

» Encontre e utilize materiais didaticos e pedagdgicos em portais eletronicos

disponiveis gratuitamente;

» Use software livres;

* Manipule RED.

Analisando as atitudes e habilidades que s@o esperadas pelos professores

percebemos que existe uma grande demanda dos sistemas educativos por um
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docente que desenvolva conteudos e recursos educacionais, que participe de
comunidades de praticas compartilhando experiéncias inovadoras e recursos
educacionais e que saiba encontrar os recursos e ampliar seus conhecimentos e
habilidades com as TIC. Pretto (2012) defende que é necessario pensarmos no
professor para além de um ator de processos estabelecidos fora de sua realidade,
mas como tendo autoria. Assim, 0s professores “além de atores no sistema
educacional passam a ser autores dos processos e, dessa forma, passam a promover
enfaticamente a criagdo” (p. 97). Nesse sentido, considerando o que se espera de
um docente ao integrar as TIC em contextos educativos, percebemos que existe um
gap entre as expectativas descritas nos documentos de politicas publicas brasileiras
e nas recomendacdes da UNESCO e a garantia de formacdo adequada, ambiente e

estrutura para que essas praticas com os RED possam ser concebidas.

Compreendemos o conceito de RED a partir de Ramos (2012), que os
descreve como entidades digitais que sdo produzidas especificamente para dar
suporte ao ensino e a aprendizagem. Os RED incluem recursos variados, como um
jogo educativo, um programa informatico, um video, um tutorial, um blog, uma
apresentacdo, entre outros. Para o autor, 0 mais importante € que o recurso esteja
em suporte digital e que permita aos professores e alunos uma experiéncia de
aprendizagem que potencialize aquela que poderia ser desenvolvida com meios

tradicionais de ensino.

S8o in0meras as iniciativas de repositérios de RED que podem ser
encontrados na internet (SANTOS, 2012; ROSSINI, 2010; SANTANA, 2012) e,
para elucidar e problematizar o uso que professores tem feito destes recursos,

apoiamo-nos em alguns resultados da pesquisa TIC Educagéo’.

Na edicdo de 2016 verificou-se que os professores utilizam recursos
educacionais digitais abertos ou Recursos Educacionais Abertos (REA) em suas
praticas educacionais. O estudo mostrou que 0s recursos mais pesquisados e
utilizados pelos professores na preparacéo de aulas foram questdes para avaliagdes

(19), textos variados (2°), imagens, ilustracdes e figuras (3°), noticias (4°), filmes e

!Essa pesquisa vem sendo realizada anualmente, desde 2010, pelo Comité Gestor da Internet no
Brasil (CGI) e tem o objetivo de identificar os usos e apropriagdes das TIC nas escolas brasileiras
por meio da pratica pedagogica e da gestdo escolar (CETIC, 2013).
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animacdes (5°). Com relacdo as plataformas de acessos aos recursos foram
apontados os sites de escolas, blogs de professores e o Portal do Professor do MEC.
Observou-se, ainda, que apenas 17% dos professores utilizaram 0s recursos
educacionais sem realizar nenhum tipo de modificacdo ou alteracdo no conteudo,
enquanto que 87% afirmaram ter baixado ou copiado o conteldo e realizado
alteracOes e 82% afirmaram j& ter criado um contelldo novo combinando varios
materiais obtidos na internet (CETIC, 2017). Tal constatacdo abre espaco para
problematizar as praticas autorais realizadas pelos professores, ou seja, a adaptacéo,
a recombinacdo ou o remix de RED, suas dindmicas de producdo e

compartilhamento.

Na edicdo de 2017, verificou-se que 0 acesso aos recursos educacionais
digitais de qualidade foi apontado pelos diretores escolares e coordenadores como
o principal beneficio oferecido pelas tecnologias, seguido pela ado¢do de novos
métodos de ensino. A pesquia aponta ainda que as tecnologias promoveram maior
colaboracéo entre os professores de uma mesma escola e também passaram a ter

contato com educadores e especialistas de outras instituicoes.

Os dados coletados com os professores mostraram que 93% tém uma
percepcao favoravel aos recursos educacionais digitais e 87% acreditam que as TIC
promovem a ado¢do de novos métodos de ensino. A pesquisa ainda apontou que
96% dos professores de escola publica fizeram uso de algum tipo de recurso
encontrado na internet para o planejamento de atividades educacionais e que 74%
dos docentes admitem que a tecnologia facilita a colaboracdo entre os pares.

Os resultados das ultimas edicbes da pesquisa tém evidenciado o
crescimento do desenvolvimento de atividades educacionais com 0S recursos
educacionais digitais, deixando uma lacuna para a compreensao de quais seriam 0s

principais usos e praticas pedagogicas criadas com estes recursos.

A contextualizacdo do problema de pesquisa evidencia que existem
conhecimentos, habilidades, perspectivas e demandas para a atuacdo do professor
com as TIC; além disso, encontram-se diferentes repositdrios de recursos digitais
disponibilizados para os professores; e por fim, existem 0s usos autorais que

professores realizam a partir e atraves desses recursos em seu cotidiano e pratica
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pedagogica. Tais elementos nos impdem o desafio de compreender as relagdes entre
as praticas autorais de professores, a tecnologia e os RED.

O interesse por pesquisas voltadas para os RED tem direcionado a atencao
de muitos pesquisadores. No campo da educagédo percebe-se um crescimento, nos
ultimos anos, dos estudos de doutoramento que tinham como tematica os RED e/ou
REA, embora ainda seja muito incipiente.

Através de levantamento no banco de teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento do Ensino Superior (CAPES), que abordou o periodo de 2009 a
2019, e utilizando-se as palavras-chaves “recursos educacional” e ‘“recursos
educacionais digitais”, foram encontradas seis teses no campo da educagdo que

versavam sobre essa tematica.

Os estudos de Rossini (2015), Amaral (2017), Shimazaki (2017) e Jacques
(2017) se voltaram para a sistematizacdo do processo de contrugéo de RED e de
préaticas educacionais com estes recursos por professores e alunos no ensino
superior. Nessas pesquisas foram desenvolvidas estratégias que privilegiavam o

processo autoral do professor nos contextos especificos de cada pesquisa.

Ja as pesquisas de Fialho (2016) e Vagula (2014) focam na formacédo de
professores e suas relacbes com o RED. Fialho (2016) buscou analisar as
contribuicbes dos REA para a formacao inicial e continuada dos professores de
qguimica, tais como o aprimoramento da pratica pedagdgica, na cultura do
compartilhamento de experiéncias e o estimulo para producdo de outros REA. Na
pesquisa de Vagula (2014) procurou-se, por meio da formacdo continuada de
professores, perceber o impacto dos REA em relacdo as préaticas educacionas dos

docentes, como 0 enriquecimento do processo de coaprendizagem e cocriacao.

Delineia-se neste contexto um crescimento da demanda para a utilizagéo dos
RED nos processos de ensino e aprendizagem e, a0 mesmo tempo, uma maior
visibilidade das préaticas educacionais que estdo sendo desenvolvidas pelos
docentes. Contudo, ainda s&o poucos os estudos brasileiros que se debrugaram a

compreender os tipos de préaticas desenvolvidas pelos professores com os RED.
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1.3
Objetivos e questdes de estudo

As pesquisas acima citadas evidenciam que os RED sdo utilizados e
produzidos pelos professores no ensino superior e na educacao basica. No entanto,
percebe-se nesses estudos que o processo de criagdo e a utilizagcdo desses RED
ocorrem durante a pesquisa. E através do contato com o pesquisador e da inserco
na pesquisa com abordagem de pesquisa-acdo ou pesquisa-formacdo que 0s
professores-sujeitos passam a criar os RED e a utiliza-los em seu contexto

educacional.

Nesse sentido, defendemos que ainda faltam elementos que nos levem a
compreender 0s usos que os professores ja fazem dos RED, especialmente quando
questionamos se 0s professores que participaram de tais estudos conseguem
direcionar para seus contextos profissionais 0s conhecimentos e competéncias

agenciados durante o processo de formacao de cada um desses estudos.

Destarte, os resultados da pesquisa TIC Educacdo (CETIC, 2017) apontam
que os professores utilizam os RED em seus contextos. Contudo, percebemos um
gap com respeito ao aprofundamento que nos leve a compreender os tipos de RED
utilizados pelos professores e 0s tipos de préaticas pedagdgicas autorais construidas

através destes usos.

Este estudo se insere na necessidade de buscar compreender 0s usos e
praticas dos professores com os RED e suas motivacGes. Acrescenta-se também o
entendimento de que as competéncias digitais se associam com as formas de uso
dos RED. Deste modo, partimos do pressuposto de que se um professor constroi
praticas educacionais em que a tecnologia tem um papel importante, ele podera

estar mais inclinado a criar, utilizar e compartilhar recursos educacionais digitais.

Diante do exposto, definimos como objetivo deste estudo descrever e
compreender se e como 0s recursos educacionais digitais sdo utilizados pelos
professores para o desenvolvimento de praticas autorais em seus contextos

profissionais.
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O objetivo da pesquisa foi desdobrado em algumas questdes de estudo que
foram respondidas no decorrer da pesquisa, a saber:

« Como sao utilizados os recursos educacionais digitais (RED) por

professores nos seus contextos profissionais?

« O que motiva os professores a usar RED nos seus contextos

profissionais?

* Que correlagdo existe entre o nivel de competéncia digital dos

professores e os tipos ou modos de utilizagdo de RED?

« Em que medida o uso de RED em rede contribui para o desenvolvimento

de praticas autorais do professor?

14
Opcdes metodoldgicas

Esta pesquisa, por suas caracteristicas e encaminhamentos, constitui-se em
um estudo qualitativo, do tipo estudo de caso. Como sera explicado posteriormente,
o desenho metodoldgico deste estudo foi realizado a partir dos resultados de uma
primeira investida para encontrar 0s sujeitos da pesquisa

Apds uma extensa revisdo de bibliografia e delineamento dos objetivos e
questdes de estudo foi realizado um mapeamento dos repositorios de recursos
educacionais digitais brasileiros com objetivo de chegar aos professores que ja
utilizavam os RED em suas praticas. Foram contatados 31 repositorios de RED aos
quais foi apresentado o estudo, sendo que apenas o repositdrio de RED da Secretaria
Estadual de Educacdo do Parana (SEED/PR) concordou em participar. E nesse

sentido que defendemos que essa pesquisa se tornou um estudo de caso
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15
Organizacgao da tese

Esta tese se estrutura em 6 capitulos. No capitulo 1 é apresentada a tese a
partir de sua contextualizacdo no campo de estudo, seu objetivo e questdes de

estudo.

No capitulo 2, “enquadramento do estudo”, é realizada uma extensa revisdo
bibliografica, buscando apresentar o contexto social e tecnolégico em que inserem
as préaticas dos professores com os RED; mapear os resultados das principais
pesquisas sobre o0s usos que os professores fazem com os RED; compreender as
pesquisas ja realizadas sobre a autoria docente, propondo elementos que podem se
relacionar com as origens da autoria docente; e por fim, apresentar o conceito de
competéncias digitais e suas relacdes com as praticas pedagdgicas construidas pelos

professores.

No capitulo 3, “metodologia”, apresentamos de forma atenta cada etapa da
pesquisa, as escolhas metodoldgicas realizadas, o processo de construcdo dos
instrumentos utilizados para a coleta de dados e os métodos de analise empregados

para cada instrumento e cada fase da pesquisa.

No capitulo 4, “descri¢io e analise dos dados”, expomos os dados
provenientes do questionario e das entrevistas. Buscamos no decorrer da descricéo
realizar um dialogo entre os resultados e 0s aspectos tedricos levantados na revisao
de literatura, buscando situar os achados frente as diferentes pesquisas realizadas

anteriormente na tematica dos RED e praticas educacionais dos professores.

No capitulo 5, “bricolagens instituidas na pesquisa: autorias e praticas
docentes com RED”, procuramos realizar a triangulacdo dos dados desenvolvidos
no capitulo 4, visando responder as questdes de estudos propostas na introducéo

deste trabalho.

Por fim, no capitulo 6, “consideragdes conclusivas”, apresentamos uma
proposta de usos e autorias de RED com base em praticas autorais e culturais, 0s

limites da pesquisa e perspectivas futuras de estudo.
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Enquadramento do estudo

Estar imerso em um ambiente de cultura digital significa que em diferentes
medidas nossas relacbes sociais sdo mediadas pelos artefatos tecnoldgicos
presentes em diferentes espacos no nosso cotidiano. A tecnologia estad presente
desde atividades simples como fazer uma fotografia de férias em familia até o

desenvolvimento de cidades inteligentes, ciberseguranga ou criptomoedas.

Relativamente a qualidade do uso das TIC, permeia entre muitos dos que
usam a tecnologia a ideia de que ela ndo é boa nem ma, pois sua qualidade depende
do uso que cada um decide fazer dela, concebendo-a como neutra. Também no
campo da educacao, especialmente na formulacdo das politicas publicas, prevalece
a imagem da tecnologia como ferramenta para o alcance de objetivos educacionais,

pautados em sua maioria em discurso cartesiano e racional (HEINSFELD, 2018).

Contrariamente ao exposto, temos como posicdo que as praticas sociais que
desenvolvemos com a tecnologia ndo sdo neutras nem descontextualizadas. J& na
década de 60, McLuhan (2007) nos alertava que a tecnologia produz uma mudanca
em termos de relacionamentos sociais que supera o0 objetivo ou a mensagem dela.
Nesse sentido, independente do uso “bom” ou “mal” que possa ser feito da
tecnologia, a sua simples presenca em um ambiente ja produz modificacdes
culturais e sociais nesse meio, sendo improvavel considera-la como neutra. Nas
palavras do autor, “os efeitos da tecnologia ndo ocorrem aos niveis das opinides e
dos conceitos: eles se manifestam nas relagdes entre os sentidos e nas estruturas da
percepcao” (MCLUHAN, 2007, p.34).

Tendo em conta o acima referido, um professor ao utilizar a tecnologia em
sala de aula ndo faz um uso neutro, pois, ainda que nao tenha plena consciéncia,
esse uso é contextualizado e culturalizado. Partindo desse principio, ao pesquisar
sobre as praticas autorais de professores com recursos educacionais digitais (RED),

apontamos a necessidade de discutir e tentar compreender o contexto cultural em


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

28

que estdo inseridas as tecnologias, a escola, os professores e suas praticas
educacionais com os RED.

Assim, nas secdes seguintes apresentamos uma discussdo sobre o contexto
social do uso da tecnologia e dos RED, em particular, na educacdo; as principais
pesquisas sobre RED e recursos educacionais abertos (REA) em diferentes
modalidades e segmentos de ensino; a autoria docente, buscando compreender sua
origem e elemento motivadores; e sobre as competéncias digitais dos professores e

suas possiveis relacfes com as praticas autoriais com os RED.

2.1

Tecendo o background: contexto social e tecnolégico

Tecer o background significa conceber que o contexto faz parte do objeto e
estd em constante interacdo com os sujeitos e com o pesquisador, formando um
sistema. Morin (2000) defende que um fendmeno so é inteligivel se for possivel
restitui-lo em suas condigdes historicas e sociologicas, ou seja, se for pensado
complexamente. Por sua vez, Melucci (2005) fala da importancia de
compreendermos a pesquisa como um fazer situado que depende das interagdes
interdependentes entre o contexto, sujeitos e observador, formando assim o objeto.
Para o autor, € impossivel tratarmos um Gnico elemento sem considerar as suas
relagdes com os outros. E sob a perspectiva de compreender o objeto que
defendemos a necessidade de refletir sobre a rede contextual em que essa pesquisa

¢ tecida.

Para nos, sdo indissociaveis enquanto objeto, as atividades que professores
realizam com os RED do contexto em que estes atuam. Nesse sentido, conceber o
contexto como um sistema complexo € 0 primeiro passo para que possamos
interpretar os liames que se estabelecem entre a autoria, compartilhamento e
adaptacdo de RED e as praticas de exploracdo destes recursos em contexto
educativo. O contexto em que esta pesquisa acontece passa pelo digital e pelo

entendimento da sociedade como rede.
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O conceito de Sociedade em Rede néo se estabelece a partir das tecnologias
gue emergiram na segunda metade do século XX. Essa configuracdo € inerente a
inser¢do do ser humano na realidade social, sendo tdo antiga como o fenémeno
humano, visto que tem intima relacdo com a formacdo de uma identidade politica e
cultural. (PISCHETOLA, 2016). Contudo, defendemos que 0s avangos
comunicacionais e informacionais que presenciamos nas ultimas décadas alteraram
os modos e a velocidade com que as informacdes vém sendo distribuidas
socialmente. As alteracdes sociais ocasionadas pela dindmica da rede ndo séo
encaradas de modo consensual, chegando muitas vezes a serem polarizadas entre
aqueles que tém uma visao otimista de como as tecnologias alteraram as relagdes
sociais, culturais e econémicas e 0s que possuem uma visao apocaliptica sobre tais
modificacdes (ECO, 1979).

Dentre os autores com uma visdo integrada ou otimista, Castells (1999)
explica que o desenvolvimento econdmico pautado nas TIC no final do século XX
corroborou para o surgimento de uma nova estrutura social. Segundo o autor, as
TIC constituiram 0 mundo em redes globais, que modificaram de forma substancial
a operacéo e os resultados dos processos produtivos de experiéncia, poder e cultura.
Aprofundando essa nocdo, Ugarte (2008), em um estudo sobre a logica social da
rede mediada pelas TIC, a identifica como uma rede distribuida. Para o autor, se
quisermos compreender 0s novos fendmenos sociais e politicos, devemos entender
como a informacdo se dissemina pela rede. Para tanto, ele parte da ideia da rede
distribuida em que considera 0s pontos que unem 0s segmentos COMO Pessoas €
instituices e as conexdes como as relagdes entre as pessoas. Visto sob essa Otica,
nenhum ponto depende exclusivamente de ninguém para poder levar a qualquer

outro sua mensagem, ou seja, se configura como uma rede de iguais.

Os moldes de como a informacdo se dissemina pela rede distribuida ficam
evidentes quando consideramos as praticas culturais que sdo produzidas,
consumidas e compartilhadas na internet. As producgdes humanas ndo se limitam
apenas a rede, mas a extrapolam trazendo para a cidade suas demandas, suas lutas,
suas construcdes, sua cultura. Bennett e Segerberg (2013) mostram como atraves
de uma Idgica da acdo conectiva, as pessoas tém se movimentado em coletivos em

prol de causas comuns, culminando em movimento de ocupacgdes em cidades de
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todo o mundo. Além disso, é pela logica da agdo conectiva que as pessoas
constroem bens comuns e compartilham ideias, conhecida como producdo por
pares. Nesse modo de producdo, os individuos atuam como um ativismo
cooperativo que, segundo os autores, se da pela satisfacdo pessoal que cada ativista
tem em participar na construgdo de um bem comum. Como exemplos, temos a
Wikipedia, Wikileaks, o0 movimento Software Livre, 0s protestos organizados via
rede social, dentre tantas outras praticas socio culturais que sdo construidas no

cotidiano via midias digitais.

Atento para as mudancas e implicacGes sociais e culturais que poderiam
derivar dos avangos tecnolégicos, Manovich (2001) procura compreender as
caracteristicas ou principios dessa “nova” midia. O autor centra a discussdo
explicando por que a revolucgdo causada pela “nova midia” é diferente de todas as
outras. Segundo ele, diferentemente de outros momentos, com o0s adventos
tecnoldgicos comunicacionais e informacionais, a produgdo cultural tem a
possibilidade de ser mediada pelas TIC em todo o seu processo (producéo,
distribuicdo e comunicacao), afetando todos os estagios envolvidos na comunicagdo
(aquisicdo, manipulacdo, armazenamento e distribuicdo) e os diferentes tipos de
linguagens (textos, imagens e sons). A partir dessa analise, Manovich (2001)
identifica cinco principios que contribuem para a velocidade das producGes
culturais no digital: (i) a representacdo numérica - cddigos binarios; (ii) a
modularidade - objetos que compdem uma mesma midia, mas que podem ser
trabalhados independentemente; (iii) automatizacdo - os dois principios anteriores
permitem a automacdo de varias operacdes que envolvem o digital (inteligéncia
artificial, programacdo e etc), (iv) a variabilidade ou plasticidade - no sentido de
usuarios modificarem a midia por meio de remixagem criando diferentes versdes;
e (v) a transcodificacao cultural ou a forma em que hardware e software interagem
e afetam as préticas sociais e culturais - modificando a logica cultural do digital,
resultando em uma cultura computacional transcodificada ou uma mistura de

significagOes humanas e computacionais.

Posteriormente, Lemos (2009), ao conceituar a cultura digital, explica que
existem leis que sdo a base dos processos culturais mediados pelas TIC. Entre tais

leis ou principios, destacamos o principio da liberacdo do polo emissor que
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possibilitou a qualquer individuo produzir e a emitir informac6es. Contudo, para
que essas informacgBes possam ser transmitidas € preciso que elas sejam
compartilhadas e conectadas em rede. Para o autor, o uso das redes e das TIC
potencializam a criacdo de vinculos sociais locais e planetarios, perfazendo esse 0
principio da conexdo generalizada. Trazemos também para o dialogo o principio de
reconfiguracdo da industria cultural massiva e da sociedade industrial. Este é uma
recombinacédo que, segundo Lemos (2002, p. 41), “acolhe processos bidirecionais,
abertos, nos quais prevalece a liberacdo da emissdo sob diversos formatos e

modulacfes, e uma conexdo generalizada e planetéria por redes telematicas”.

Os principios da variabilidade e da transcodificacdo cultural de Manovich
e 0 principio da liberacdo do polo de emissdo levantado por Lemos podem ser
considerados a base da crenca de que as tecnologias digitais tém a capacidade de
potencializar processos autorais de usudrios “digitalmente letrados” (JENKINS,
2006). Essa perspectiva contribuiu para o crescimento da confianga de que a cultura
digital pode estimular criagdes colaborativas, considerando a internet como um

ambiente de livre producdo cultural.

Segundo Lessig (2005), a internet oportuna a muitos a participagdo no
processo de construcdo de cultura, diferentemente do modelo da industria cultural
promovida no século XX. Benkler (2015), no livro The Wealth of Networks,
realizou um estudo sobre a economia da informacdo em rede que emerge no seculo
XXI. O autor fez um contraponto entre as formas de producao na industria cultural
e as producdes culturais baseadas nas redes informacionais, defendendo que a
segunda ldgica esta pautada em um sistema de producdo mais participativo e
transparente, ou seja, de liberdade cultural. Esse modelo trouxe algumas

consequéncias para a sociedade, entre tais que:

a economia da informagcdo em rede influencia na capacidade de
individuos e grupos de participar na produgdo das ferramentas
culturais e nos marcos de compreensdo e discursos humanos.
Igualmente influencia na maneira em que, como individuos e como
membros de circulos sociais e politicos, interagimos com a cultura, e
através dela, entre n6s mesmos. Finalmente faz com que a cultura seja

mais transparente para seus habitantes e que o processo de produgéo
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cultural seja mais participativo, no sentido que mais pessoas
pertencentes a dita cultura possam participar ativamente de sua
criacdo. Estamos assistindo ao possivel nascimento de uma nova
cultura popular, produzida segundo um modelo da cultura tradicional
ativamente habitada, no lugar de estar sendo apenas destinada ao
consumo passivo das massas. Através destas caracteristicas gemelares
- transparéncia e participacdo - a economia da informagéo em rede cria
também um maior espago para a avaliagdo critica dos materiais e
ferramentas culturais. A prética de produzir cultura nos converte a
todos em leitores, espectadores e ouvintes mais sofisticados, assim
como criadores mais comprometidos?. (BENKLER, 2015, p. 321,
traducdo nossa).

As palavras de Benkler sustentam a ideia de que a rede tem o potencial de
promover produgdes culturais mais transparentes e participativas, conclamando a

colaborages entre pares.

Contudo, a0 mesmo tempo em que 0s avangos tecnolégicos criam
oportunidades de participacdo e de praticas culturais, temos assistido que esse
mesmo avango alimenta o crescimento do controle e manipulacdo da informacéo e
da opinido publica, revestidos por principios de livre circulacdo de ideias e direito
de escolha. Um exemplo da dualidade dessa nova configuracdo da tecnologia e da
internet é o Big Data ou 0 imenso acumulo de dados produzido por e sobre pessoas,
coisas e suas interacdes, se comportando como um fenémeno cultural e tecnolégico,
com discursos e usos utdpicos e distépicos. Segundo Boyd e Crawford (2012), do
lado utdpico ele é encarado como uma poderosa ferramenta que poderia contribuir

para a solucdo de diversos males sociais. Destarte, no ponto de vista distopico, 0

2 “la economia de la informacion en red influye en la capacidad de los individuos y los grupos de
participar en la produccion de las herramientas culturales y los marcos de comprension y discurso
humanos. Igualmente influye en la manera en que, como individuos y como miembros de circulos
sociales y politicos, interactuamos con la cultura y, a través de ella, entre nosotros. Finalmente hace
que la cultura sea més transparente para sus habitantes y que el proceso de produccién cultural sea
mas participativo, en el sentido de que mas personas pertenecientes a dicha cultura puedan participar
activamente en su creacion. Estamos asistiendo al posible nacimiento de una nueva cultura popular,
producida segin el modelo de la cultura tradicional y activamente habitada, en lugar de estar
destinada al consumo pasivo de las masas. A través de esas caracteristicas gemelas, transparencia y
participacion, la economia de la informacion en red crea también un mayor espacio para la
evaluacion critica de los materiales y herramientas culturales. La préctica de producir cultura nos
convierte a todos en lectores, espectadores y oyentes mas sofisticados, asi como en creadores mas
comprometidos” (BENKLER, 2015, p. 321)
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controle do Big Data poderia desencadear invasdes de privacidade, diminuigéo de
liberdades civicas, manipulacdo da opinido publica, influenciar campanhas

eleitorais, entre outros.

De acordo com Lessig (2005), embora a internet propicie a participacao no
processo de construcdo de cultura, diferentemente do modelo da industria cultural
promovida no século XX, permanece uma disputa pela manutencdo, restricao e
controle dos direitos de conteudo, justificando, inclusive, sancfes legais mais
severas do que as praticadas no século passado. Para o0 autor, “jamais houve em
nossa histéria um periodo em que tanto da nossa “cultura” tinha um “dono” como
atualmente. E nunca antes houve um periodo em que a concentragdo de poder para
controlar os usos da cultura foi tdo inquestionavelmente aceita como o é
atualmente” (LESSIG, 2005, p. 11).

As discussdes sobre as utopias e distopias dos avancos tecnolégicos ocorrem
também no campo da Educacdo. Selwyn (2017) discute sobre a importancia de
olhar criticamente para os modos em que a educacdo esta se apropriando da
tecnologia. O autor alerta que a tecnologia educacional tem se tornado um negécio
multibilionario para o fornecimento de agdes e praticas educacionais locais e tais
usos desencadeiam em questdes de organizacao e distribuicdo de poder, controle,
conflitos e resisténcias, em detrimento de uma verdadeira democratizacdo de acesso
a informacdo. Assim, as pesquisas que permeiam a educacdo e a tecnologia
precisam refletir sobre a natureza politica da tecnologia como ndo neutra, levando

em conta o conflito social sobre a distribuigéo do poder. (SELWYN, 2017).

Wessels (2015) assume que as interfaces digitais criam novas maneiras de
se relacionar na sociedade, mas isso também implica no surgimento de novos status
que sd@o formados e controlados pelas TIC, contribuindo para determinar a inclusao
e exclusdo de cidadéos, afetando sua participagdo na vida social e econdmica. Nesse
cenario, 0 acesso a tecnologia digital € a caracteristica chave da dindmica de
incluséo e exclusdo. Para Ragnedda e Murchert (2013), a dindmica da desigualdade
digital se refere a0 modo em que vérias combinacfes de niveis de acesso e
competéncias digitais com situacdes de exclusdo social resultam em diferentes
niveis de experiéncias individuais de acesso a bens materiais, sociais e digitais.

Assim, em vez de democratizar, a tecnologia pode aprofundar as diferencas
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educacionais, culturais e sociais entre os individuos, mas de uma forma mais grave
estard disfarcada de um discurso otimista em que derruba barreiras e possibilita ao

usuario livre criacdo de conhecimento e emancipacao.

Buscando um equilibrio entre as potencialidades das TIC na educacéo e ao
mesmo tempo estando consciente das desigualdades que esta tecnologia poderia
causar, nos situamos entre aqueles que acreditam no potencial da rede. Nao por
defender que a rede seja transparente ou que naturalmente promova uma cultura
participativa, mas por acreditar que também esta presente nela uma cultura que

resiste e defende a liberdade da autoria, como € o0 movimento de abertura.

De acordo com Wiley (2014), o movimento de abertura comegou nas
universidades com a crenca e a luta para que a educacgdo e 0 acesso ao conhecimento
fossem concebidos como bens publicos. Inspirados no movimento do Software
Livre, Wiley e outros pesquisadores comegaram um projeto para o licenciamento e
disseminacdo de contetidos abertos, visando compartilhar criagfes intelectuais mais
facilmente (GARCIA-PENALVO et al., 2010). Com o desenvolvimento das
tecnologias informacionais e da ampliacdo de alcance dos processos
comunicacionais nas redes, o movimento de abertura se ramificou originando
outros movimentos, tais como: Open Software, Open Hardware, Open Government

Open Acess, Open Science, Open Data, dentre outros.

Pensar 0 movimento de abertura implica entender a rede como espaco
publico, ou seja, o conhecimento produzido pode ser compartilhado como bem
comum. Em tese, esse conceito implica que o conhecimento pode ser disseminado
e compartilhado livremente na Internet para o beneficio da sociedade. Para entender
a importancia de discutir o movimento de abertura nos diferentes espacos, podemos
citar por exemplo o caso de materiais didaticos que sdo criados debaixo de leis de
direito autoral tdo cerceadas. Segundo Branco (2007), no contexto educativo existe
um impasse entre criagdo, direitos de conteidos e o livre acesso a educacdo. Nesse
cenario o direito a educacao e 0 acesso democratico ao conhecimento estariam em
segundo plano com relagdo & manutencéo dos direitos autorais que, especificamente

no Brasil, € uma das mais restritivas do mundo.
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Benkler (2015) ressalta a inevitabilidade de lutarmos para que 0s recursos
necessarios para as produces em rede sejam regulados como bens publicos, se
apresentando como alternativa aos recursos “disponiveis” na rede sendo, contudo,
fechados e enderecados a l6gica do mercado. Nesse sentido, acreditamos que essas

praticas culturais demandam por um livre acesso para que

qualquer pessoa que use o instrumental amplamente disponivel
possa utilizar mais ou menos o que desejar do universo cultural
existente, corta-lo, usa-lo, remixa-lo e apropriar-se dele - seja para
expressar sua admiragdo ou repugnancia, adogéo de certas imagens

ou completa rejeicdo® (BENKLER, 2015, p. 323, traducéo nossa).

Trazendo esse conceito para a educacdo pensamos gue esta seria a base para
que professores com diferentes niveis de competéncias digitais possam co-criar,
adaptar e compartilhar praticas educacionais e materiais pedagogicos, rompendo

com dindmicas de consumo e reproducdo de conteldos educacionais.

E nesse contexto, com suas dimensdes utopicas e distopicas, que
investigamos as préaticas educacionais e autorais que professores criam através e a
partir dos RED. Compreendemos que eles estéo situados e culturalizados em um
tempo especifico, sendo um dos nds no emaranhado das redes.

2.2

Dos objetos de aprendizagem aos RED

Embora o uso de recursos educacionais tenha se expandido
majoritariamente ap0s o0 advento da web 2.0, seu emprego na educacdo vem desde
a década de 1980 e teve, ao passar dos anos, diferentes propostas metodoldgicas de
producdo e pedagogicas, quanto aos seus usos. Ramos et al. (2012) explicam que
nos ultimos 30 anos 0s usos dos recursos passaram por fases que sao diferenciadas

e reconhecidas por refletirem o seu contexto histérico especifico, assim como o

3 “cualquier persona que use el instrumental ampliamente disponible pueda tomar més o menos lo
gue dese del universo cultural existente, cortarlo, pegarlo, mezclarlo y apropiarselo —sea para
expresar su adoracion o su repugnancia, su adopcion de ciertas imagenes o su rechaz” (BENKLER,
2015, p. 323).
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desenvolvimento de novas TIC. Segundo os autores, essas etapas sdéo denominadas
como perspectiva da informatica, evoluindo para uma perspectiva de contetdos, e,

por fim, chegando a uma perspectiva de aprendizagem e comunidade.

Os autores definem a perspectiva da informéatica como a fase em que os
recursos educacionais caracterizavam-se pelos usos de linguagens e ferramentas de
programacéo. Nessa fase, verificavam-se algumas dificuldades no conhecimento
sobre educacéo, aprendizagem e curriculo, assim como também eram notdrias as
dificuldades dos professores em explorarem os recursos em sala de aula devido as
dificuldades com o dominio da ferramenta e com a transposicao didatica para um

novo contexto educativo.

Posteriormente, iniciou-se a perspectiva dos contetidos, sendo caracterizada
pelo desenvolvimento de varias estratégias que visavam a superacdo das
dificuldades enfrentadas na perspectiva informatica. Entre as estratégias definidas
estavam o enfoque aos contetidos curriculares estruturados, tendo a tecnologia um

papel transmissor ou um formato de manual escolar digital.

Por fim, temos a perspectiva da aprendizagem e da comunidade. Ramos et
al. (2012) explicam que nessa fase a tecnologia passa a ser concebida como uma
rica ferramenta no processo de aprendizagem dos alunos, apresentando uma
elevada participacdo nesse processo. Como resultado, surgiram indmeros
programas de informatica educativa, programas de animacdo, simulacdo e
modelacdo matematica. Embora tenham sido recebidos com entusiasmo pelas
escolas, os autores argumentam que foi valorizado nesses recursos o lado
informacional da tecnologia, refletindo em uma visdo informacional da

aprendizagem.

Outra vertente sobre a evolugdo dos recursos educacionais € apresentada por
Wiley (2000). Em um primeiro momento, o autor concebe o0s recursos educacionais
como objetos de aprendizagem (OA), definindo-os como qualquer recurso digital
que pode ser reutilizado como suporte para a aprendizagem, abordando duas
caracteristicas principais: ser reutilizado em diferentes contextos educacionais e ser
compativel a diferentes plataformas e tecnologias. Na visao do autor, os OA séo um

tipo de aprendizagem mediada por computador que se fundamentam no paradigma
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da ciéncia computacional orientada ao objeto e priorizando a criacdo de
componentes que podem ser reutilizados. Ja Leffa (2016) considera que um objeto
de aprendizagem pode ser definido como objetos minimos de aprendizagem, sendo
parte de um elemento maior. Nessa perspectiva, seria possivel a combinacao desses

objetos para se produzir experiéncias de aprendizagem.

Lane e McAndrew (2010) apresentam que a finalidade dos objetos de
aprendizagem era criar experiéncias de aprendizagem mais efetivas em que fosse
possivel a configuracdo e reconfiguracdo de diferentes elementos (atividades,
contetdos, ferramentas). A ideia era que a criacdo e o compartilhamento de
ferramentas e conteddos pudessem ser reutilizadas em diferentes contextos,

enriquecendo as experiéncias dos estudantes.

Para compreender esse conceito podemos tomar a metafora do LEGO.
Diferente da peca de um quebra-cabeca que se encaixa apenas em seu elemento
original, as pegas do LEGO permitem diferentes combinagdes formando novos
elementos ou experiéncias, produzindo resultados e aprendizagens diferentes de
outrora. Por outra Gtica, considerando a ideia de que a metafora do LEGO poderia
sugerir que qualquer peca ou OA poderia se encaixar em qualquer proposta de
aprendizagem, Willey (2000) propde a ideia do OA como um atomo, visto que estdo
implicitas restricbes de combinacfes de objetos, assim como ha restricdes nas

interacdes de diferentes tipos de &tomos.

Com o tempo foram ocorrendo mudangas. De acordo com Leffa (2016), a
reusabilidade dos OA foi substituida pelo redirecionamento adaptativo, ou o seu
reaproveitamento com a introducdo de mudancas. Outro elemento de diferenciacao
e evolucao foi proposto por Recker et al. (2005) ao defender que o termo objeto de
aprendizagem daria margens para definicbes ambiguas, como se a aprendizagem
fosse apenas uma propriedade do objeto. Assim, propds que 0 termo “recursos
educacionais” sugere que a aprendizagem € uma rede constituida pelos recursos,
pessoas, praticas e valores que estdo implicitos no contexto. Também Hadjerrouit
(2012) sustenta o0 uso do termo recursos de aprendizagem e que esSes recursos estao
associados com o interesse pedagogico de influenciar o processo de ensino e de
aprendizagem, promovendo uma intercessdo entre conteddo, pedagogia e

tecnologia.
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Em relacdo aos avancos dos recursos educacionais abertos com respeito aos
objetos de aprendizagem, Lane e McAndrew (2010) explicam que a definigdo dos
REA ndo adota explicitamente a nocdo de padronizacdo ou modularidade, mas

abarca cursos completos, textos, testes, softwares, modulos, audios e videos.

Diante das perspectivas abordadas, defendemos a adog¢ao do termo RED por
acreditar que este se aproxima mais da ideia relacional que se imbrica entre a
educacdo e as praticas culturais digitais de professores e alunos. Ressalta-se aqui a
importancia de, para aléem de pensarmos a concep¢éo dos RED, compreendermos o
seu papel principal no processo de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido,
entendemos 0s RED como o0s recursos que possibilitam experiéncias educativas que
ndo poderiam ser vivenciadas com 0 uso restrito de metodologias analdgicas e

tradicionais.

Discutida a diferenciacdo entre objetos de aprendizagem e recursos
educacionais, julgamos essencial pontuarmos a conceituacdo dos recursos
educacionais abertos, visto que embora nao seja o foco central da pesquisa é uma
ramificacdo importante dos recursos educacionais e se imbrica durante todo o

percurso da investigagao.

221

Recursos Educacionais Abertos

O movimento dos recursos educacionais abertos (REA) se insere no

movimento de abertura, como podemos observar na figura a seguir:

Educacdo Aberta

Recursos

Educacionais |

Abertos

Figura 1 - Insercdo dos Recursos Educacionais Abertos. Fonte: Elaboragdo prépria
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A figura 1 nos mostra que os REA estdo inseridos em uma filosofia de
abertura que atravessa a educacéo. Segundo Amiel (2012), a Educagédo Aberta (EA)
¢ uma tentativa de buscar alternativas sustentaveis para algumas das barreiras ao
acesso de uma educacao de qualidade. Embora o sentido da “abertura” ndo dependa
exclusivamente de aspectos tecnoldgicos, € através da configuracdo da logica de
comunicacdo em rede que a Educagdo Aberta alcanga maior visibilidade e espago
politico. O autor aponta que a viabilidade da EA é suscetivel as condi¢des materiais,
envolvendo instituicdes, sistemas e recursos educacionais disponiveis. Ao mesmo
tempo depende de praticas abertas e de uma cultura que promova o
compartilhamento e a transparéncia, como fora aludido por Benkler.

E no contexto do movimento da Educacéo Aberta que se insere os REA. De
acordo com Butcher (2011), REA se refere a qualquer material de suporte a
educacdo que pode ser acessado, reutilizado, modificado e compartilhado
livremente. O documento explica que os REA sdo parte de um processo de
licenciamento aberto em que contetdos, especialmente os digitalizados, podem ser
copiados e compartilhados sem a necessidade de permissédo do autor, possibilitando
que tais atividades ocorram dentro de um marco legal mais flexivel que o de todos
os direitos reservados. Nesse sentido, os recursos podem ser reutilizados e
adaptados para contextos educacionais diferentes, a0 mesmo tempo em que

possibilitam aos autores terem o seu trabalho reconhecido (BUTCHER, 2011).

Hilton 111 et al. (2010) explicam gue o conceito de abertura de um recurso
educacional ndo se reduz a simplesmente ser ou ndo aberto, mas defendem que
existem graus de aberturas de dimensdes legais e técnicas. Com respeito aos
aspectos legais, os autores apresentam um framework com os tipos de licengas e
usos que podem estar implicados nos REA, identificados como 5 ‘R’ de abertura,

sendo estes:
* Reter: direito de fazer, possuir e controlar copias de contetdo.

* Reusar: o nivel mais basico de abertura. Permite que as pessoas fagam uso

do recurso sem modificagoes.
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* Redistribuir: além de usar o recurso, as pessoas podem compartilhar copias

dos trabalhos com terceiros.

* Revisar: é permitido adapta¢des, modificacdes, traducbes e modificacbes na
forma em que o trabalho é apresentado.

» Remixar: criar um novo recurso a partir de combinagdes do primeiro recurso

com outros.

Considerando que um recurso tenha licenca aberta, Hilton 111 et al. (2010)
apontam que existem outros fatores que influenciam a abertura, como fatores
técnicos que interferem nos graus de abertura de um recurso, como pode ser
encontrado no framework ALMS* desenvolvido por Wiley (2009). Assim, garantir
gue um REA tenha tanto os 5 ‘R’ como o ALMS é o primeiro passo para que um
recurso reflita a filosofia da educacdo aberta. Ainda poderiamos adicionar a
facilidade em encontrar repositérios em que os recursos sao disponibilizados, assim

como saber avaliar sua qualidade pedagogica.

Com relacdo a esses aspectos, Atenas e Havermann (2014) realizaram um
estudo em que se propuseram a fazer uma revisdo de literatura sobre a qualidade
dos repositorios de REA. A partir de seu levantamento, os autores definem que a
motivacdo e a cultura subjacentes a criacdo dos repositorios podem ser
categorizadas em busca, compartilhamento, reuso e colaboracdo. Nesse sentido, 0s
repositorios devem prover “apoio aos educadores na busca de conteldos,

compartilhamento de recursos proprios, reuso, adaptacao e avaliagdo de materiais

4 Acess to editing to? - O REA precisa estar em software de edicdo que trabalhe em diferentes
sistemas operacionais, necessitando que sejam livres ou gratuitos.

Level of expertise required to revise or remix - é necessario que o criador de um REA pense em
softwares de facil utilizagdo no momento de produgéo de um recurso. Desse modo, 0 REA terd mais
chances de ser adaptado e remixado por outros usuarios.

Meaningfully editable - os autores citam o caso de documentos scaneados e transformados em PDF
que ndo podem ser editados. Nesse sentido, defendem que os autores de REA precisam se certificar
que o formato do arquivo permita a edicao.

Source-file access - se refere a necessidade dos usudrios terem acesso aos arquivos fontes de um
REA, no caso de arquivos em que a extensao final ndo é editavel como, por exemplo, 0s arquivos
em flash.
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desenvolvidos por ou em colaboragdo com outros membros da comunidade®”
(ATENAS e HAVERMANN, 2015, p. 5, traducdo nossa).

De acordo com os autores existe um gap entre os incentivos profissionais
oferecidos pelas instituicbes educacionais e a cultura de compartilhar e remixar
recursos abertamente. Nesse sentido, formar professores para novas préaticas
educativas é um trabalho continuo que requer solugdes que envolvem mudancas
culturais e maior acesso as tecnologias, oferecendo suporte para que essas praticas
sejam possibilitadas. Além disso, 0s pesquisadores assumem que reusar e remixar
materiais produzidos por outros professores pode contribuir para fomentar a
criatividade de educadores, encorajando-os a refletir sobre 0 modo como eles

ensinam a colaborag@o na comunidade escolar para melhorar e adaptar recursos.

O aspecto colaborativo no uso dos REA também foi levantado por Littlejohn
e Hood (2017) através de uma pesquisa em que Se propuseram compreender como
os educadores construiam conhecimento e expandiam suas praticas com o uso de
recursos abertos. A pesquisa demonstrou que os educadores aprendiam sobre 0s
REA a partir do ambiente, resultando de interacbes com colegas que também
usavam REA, ou seja, “oportunidades de aprendizagem situadas no cotidiano”.
Nesse sentido, eles destacam a importancia da socializacdo e dialogo como nas
situacBes em que professores aprendiam novas praticas a partir do envolvimento
em discussdes com colegas sobre um recurso especifico. Para os autores, a
motivacao para o uso de REA também é resultado da pratica em uma relagéo entre
o fazer e o pensar. Sendo assim, a aprendizagem ou a formacao dos professores era
mais efetiva quando estava integrada em um contexto de préatica onde desenvolver
praticas educacionais abertas ajudava professores a produzirem conhecimento com
recursos abertos. A pesquisa também mostrou que a avaliagdo dos recursos engloba
a aprendizagem que ocorre quando os educadores refletem e avaliam o seu
engajamento com REA e o impacto desse envolvimento em sua pratica.

Cabe ressaltar aqui que os REA, como qualquer outro recurso, ndo séo por

si s6 agentes de mudanca. S&o as praticas que os professores realizam e as trocas

5 “to support educators in searching for content, sharing their own resources, reusing and evaluating
materials, and adapting materials made by or in collaboration with other members of the
community” (ATENAS e HAVERMANN, 2015, p. 5).
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com seus pares que possibilitam novas abordagens educacionais com o uso dos
recursos. No entanto, para que isso seja possivel € necessario que os professores se
percebam enquanto autores que produzem sentidos em suas praticas pedagogicas
com os RED. Nesse aspecto, entender o professor como um sujeito autoral e
praticante da cultura digital é requisito para que docentes possam se apropriar dos

recursos educacionais de forma a construir novas praticas pedagdgicas.

222

Pesquisas sobre o0s usos de recursos educacionais digitais na educacao

Nos Ultimos anos tém sido desenvolvidas diferentes pesquisas sobre a
utilizacdo dos RED. Ramos et al. (2012) defendem que estes precisam estar
atrelados a uma proposta em que seja possivel explorar as caracteristicas da
tecnologia, promovendo processos de aprendizagem. Nesse interim, espera-se que
alteragGes no contexto educativo, como novos objetivos e metodologias possam ser
designados por “recursos educacionais potencialmente inovadores” (RAMOS et
al., 2012, p.20).

Nesse topico nos deteremos a discutir sobre as investigacdes que perpassam
as praticas educacionais de professores com 0s RED. Para tanto, foi realizado um
levantamento bibliogréafico, sendo utilizado como critérios de pesquisas as palavras

2 <

chaves “professores”, “recursos educacionais digitais” ou “recursos educacionais
abertos”, “pratica pedagogica” ou pratica educacional” e “autoria”. Além disso foi
considerado também um corte temporal dos estudos publicados entre 0s anos de
2009 a 2019.

Apbs a leitura dos resumos dos estudos, elegendo os que eram pertinentes
para a presente pesquisa e a partir da leitura posterior dos artigos completos, nos foi
possivel identificar que as pesquisas levantadas caminhavam em trés tendéncias: (i)
as praticas pedagogicas com 0os RED ou com os REA,; (ii) os fatores motivacionais
que influenciam o uso de RED ou de REA pelos professores; (iii) e o impacto do

uso de RED ou de REA na pratica educacional.
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As praticas pedagogicas com o uso de RED e REA

As pesquisas que se debrucam na tematica do uso de RED e de REA na
pratica pedagdgica mostram que 0s recursos sao utilizados no intuito de
proporcionar novas experiéncias de aprendizagem para 0s alunos,
independentemente do contexto ou sistema educacional. Também s&o apresentadas
pesquisas sobre a atuacdo do professor com os recursos educacionais no que tange

ao uso, adaptacdo e autoria.

Quanto aos tipos de usos que professores da educagdo basica fazem dos
RED, um estudo bibliométrico de teses e dissertacdes brasileiras constatou que 0s
recursos sdo levados para a sala de aula com a funcdo pedagdgica de fixar contetdos
ou realizar atividades praticas sobre um conteldo, sendo em sua maioria
relacionados a componentes da area de exatas (UEHARA et al, 2017). Na pesquisa
de Castro (2014) verificou-se que 0s principais recursos buscados por docentes
eram os multimidias, textos, apresentacdes e videos. A autora atribui especial
atencdo para 0s recursos de apresentacdo como o Powerpoint por acreditar que estes
sdo utilizados de modo a transmitir contetido aos alunos de forma tradicional, mas
inserindo a tecnologia nessa pratica. A mesma perspectiva foi encontrada nos
resultados de Uehara et al. (2017). Quanto a apropriacdo que estes professores
fazem dos recursos, o estudo de Castro apontou gque os professores, em sua maioria,
apenas 0s consomem, efetuando quase nenhum compartilhamento com os alunos e
uma pequena demonstracdo de compartilhamento com os pares. Embora

atribuissem grande importancia para tais praticas no cotidiano escolar.

Também nas pesquisas de Guacaneme-Manecha et al., (2016) e Martinez et
al. (2016) verificou-se que os professores utilizam 0s recursos como suporte aos
conteudos que precisam ser ensinados, tais como introduzir temas, expor conceitos,
dar informacdo geral, realizar avaliagcbes. Além disso, de acordo com Martinez et
al. (2016), o trabalho pedagdgico com os recursos educacionais contribuiu para que
0s docentes planejassem, desenhassem, implementassem e monitorassem

atividades educativas.
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Ja Littlejohn et al. (2008) buscaram identificar quais as caracteristicas dos
recursos educacionais que provocam mudangas no processo de ensino e
aprendizagem. Foram mapeadas no estudo doze caracteristicas principais: facil
localizacdo; durabilidade; garantia de qualidade; livre de restricdes legais; relacao
custo-beneficio, acessibilidade; linguagem; reutilizacdo; contextualizacéo;
granulosidade; envolvimento do aluno; e reusabilidade em diferentes modelos

educacionais.

Os autores demonstraram como as caracteristicas mapeadas estavam
justapostas nos quatro estagios de usos dos recursos, ressaltando, porém, que um
recurso nao precisa estar estatico em uma Unica categoria, visto que ao ser adaptado
a um determinado contexto, suas caracteristicas podem ser mudadas, acarretando
em uma movimentacdo entre os tipos de uso. Segundo os autores, o estudo
contribuiu para que eles pudessem voltar suas aten¢des para 0s modos em que 0S
recursos sdo gerados, circulados e usados, indo além de pensar apenas nos tipos de

usos de recursos e onde eles se enquadram.

Outros estudos (CLEMENTS; PAWLOWSKI, 2012; HILTON IlI; WILEY;
LUTZ, 2012; BEAVEN, 2013; VAN ACKER et al., 2014) tém se debrugado sobre
a apropriacdo que os professores fazem dos recursos educacionais digitais,
especialmente os que foram desenvolvidos sob a perspectiva da filosofia de
abertura, os REA.

As pesquisas de Clements e Pawlowski (2012) e Beaven (2013) se
dedicaram a compreender as praticas de uso e reuso de REA pelos professores. No
primeiro estudo ficou evidente que os professores usuarios de repositorios fazem
reusos dos recursos, tais como buscar, avaliar a qualidade, adaptar e usar, mas nao
compartilham o recurso modificado com os pares. Entre as barreiras para o
compartilhamento foram identificados problemas de compatibilidade curricular,

com direitos autorais e varia¢do de conteido entre 0s paises.

Resultados semelhantes foram encontrados no segundo estudo, em que
demonstrou que o professor realiza pequenas adaptacOes antes de utilizar um
recurso. De acordo com Beaven (2013), ainda que nao haja nenhuma modificacao
fisica, o objetivo pedagogico de um recurso pode ser transformado ao ser trabalhado
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em um contexto diferente do que fora pensado inicialmente. Assim como no
primeiro estudo, os docentes ndo retornam ao repositorio com 0S recursos
modificados. Acrescentam-se aos motivos ja expostos, a percepcdo de que tais
mudancas sao muito pessoais para caber nas propostas de outros professores. Por
outro lado, os recursos sdo compartilhados e reusados por docentes dentro do

mesmo contexto educacional.

Resultados semelhantes foram encontrados no trabalho de VVan Acker et al.
(2014), em que se verificou que os professores eram mais propensos a
compartilharem materiais de baixa complexidade como imagens e textos e que isso
ocorria duas vezes mais de forma interpessoal com 0s pares em seu contexto

profissional do que em websites como os repositorios.

Lembramos que um dos principais atrativos dos REA ¢é a possibilidade de
modificar, compartilhar e reusar em diferentes contextos pedagdgicos. Hilton 111 et
al. (2012) desenvolveram uma pesquisa para compreender se os livros didaticos
abertos de uma determinada colecdo estavam sendo revisados, remixados e
reusados em diferentes contextos educacionais. De acordo com 0s autores, apenas
7,5% das adogdes dos textos apresentaram algum tipo de modificacdo, sendo entre
essas: adicGes (16.6%) ou remocdes (60.3%) de textos ou capitulos, imagens;
reordenacdo (40.5%) de capitulos ou ordem dos textos e remix (1.7%),
customizacdo do livro com o uso de outros recursos. Os resultados desta pesquisa
demonstram um enorme gap entre as potencialidades da filosofia dos recursos
abertos e o comportamento dos professores com relacdo as praticas que

sinalizassem algum nivel de autoria.

Por outro lado, pesquisas dentro de projetos que incentivam praticas de
autoria de RED e REA tém evidenciado que os professores vém conseguindo
construir processos de autoria com os recursos. O trabalho de Hadjerrouit (2010)
apresenta uma abordagem para a criacdo de RED que ao invés de ser focada nas
habilidades técnicas do recurso seria focada nas habilidades pedagdgicas, isto é,
que fossem incorporados ao desenvolvimento de um RED as condigfes da sala de
aula e do contexto educacional. Outra linha foca em projetos para professores em
formac&o inicial desenvolvendo competéncias tecnologicas e pedagdgicas para a
criacédo e/ou adaptacdo de recursos educacionais (HUGHES e MCKENNA, 2012;
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BAGETTI, MUSSOI e MALLMANN, 2017). Em tais iniciativas os resultados se
mostraram positivos quanto as possibilidades de autorias com REA. Também os
trabalhos de Leffa (2016) e Sapire e Reed (2011) demostraram que pesquisas dentro
de projetos de formacdo continuada com professores em servico resultaram em
praticas autorais desses professores, seja na adaptagcdo e remix ou na criagdo de

novos recursos digitais.

Fatores motivacionais que influenciam o uso de RED e REA pelos

professores

Uma segunda categoria de pesquisa se voltou a compreender quais sdo 0s
fatores que contribuem para que os professores utilizem os RED, assim como o que
0s motivam a compartilhar, adaptar e criar recursos. Como explicitamos acima,
ainda sdo poucas as iniciativas em que sdo alcangadas todas as potencialidades dos
recursos educacionais que se alinham a filosofia da abertura, especialmente no que
diz respeito aos aspectos autorais e de compartilhamento. No entanto, ainda que
poucas, algumas pesquisas vém identificando elementos e condi¢Ges para que 0s
educadores consigam fazer pleno uso dos RED.

Alguns dos fatores que podem aumentar o0 uso e a criacdo dos recursos
educacionais foram reconhecidos por McKerlich et al. (2013), que os identicaram
como: busca pela qualidade académica; tempo gasto para encontrar, revisar e
selecionar um recurso; conhecimento que o professor tem sobre recursos
educacionais; desejo de reduzir custos para estudantes; facilidade de uso de
software e hardware e comprometimento com o seu meio. Com respeito a cria¢ao
de recursos educacionais, 0s autores discerniram: a busca pela qualidade
académica, o suporte ou apoio da equipe de trabalho, o conhecimento em relagéo

aos recursos, hardware e software e o apoio administrativo.

Os fatores encontrados pelos autores nos ajudam a inferir que tanto o uso
como a cria¢do de RED conversam com o tipo de comprometimento que o docente
tem com o seu fazer pedagogico, nos levando a crer que 0 comprometimento pode

apresentar um aspecto relevante para tais praticas. Os estudos de Algers e Silva-
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Fletcher (2015) assim como Pirkkalainen, Jokinen e Pawlowski (2014) se
dedicaram a compreender as relacOes entre a motivacdo e 0 uso, criagdo

colaborativa e compartilhamento de recursos.

Segundo Algers e Silva-Fletcher (2015) as dimensdes das motivacdes para
a adogéo de recursos educacionais sdo complexas e podem estar relacionadas ao
campo de ensino do professor. Em relagdo aos fatores motivacionais que estao
ligados aos beneficios de se utilizar REA, foram constatados: outreach reason - ou
um comprometimento com a dimensdo democratica de se compartilhar o
conhecimento, que segundo os autores podem estar relacionado com o altruismo
que fora compreendido como 0 mais importante fator que pressupde a intengéo de
compartilhar; collective reason - que esta ligada a satisfacao de se compartilhar com
os pares as afinidades, preocupac6es e atividades colaborativas. Para os autores, a
dimensdo coletiva € explicada pela satisfacdo em moldar a acdo significativa entre
0s participantes com envolvimento matuo. Também se verificou que se um recurso
compartilhado é usado e apreciado pela comunidade o autor estara mais propenso
a compartilhar outros REA no futuro, retroalimentando uma rede colaborativa
altamente motivada; expansive reason — 0 comprometimento com 0 ensino
expansivo ou a crenca de que o REA pode contribuir para a expansao da
aprendizagem ao longo da vida ou para alcancar novos grupos. Como fatores que
se relacionaram as trés categorias, 0s autores encontraram a satisfacdo pessoal
associada a colaboragdo com o0s pares e ao compartilhamento do conhecimento e as
expectativas internas (praticas modernas de ensino, inovacdo) e externas

(desenvolvimento da prépria didatica e atracdo de alunos) sobre o REA.

Ja o trabalho de Pirkkalainen, Jokinen e Pawlowski (2014) se concentrou
em investigar as barreiras ou a falta de motivagéo para o uso e o compartilhamento
de REA, sendo: (a) a falta de suporte organizacional para o uso de REA,
contemplando falta de formacéo, caréncia de praticas comuns para 0 uso de REA;
(b) fatores associados a barreiras linguisticas e culturais, tais como distancia
cultural entre o recurso e o impacto dessa distancia em um novo contexto e a falta
de informacdes contextuais sobre a origem de um recurso; e (c) dificuldade de
avaliar a qualidade do recurso e sua relevancia. De acordo com os autores, a barreira

linguistica e cultural sdo as maiores barreiras ou fatores desmotivacionais para o
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uso dos recursos. Nesse sentido, quanto menos dificuldade o professor
experimentar com a lingua e a cultura de um recurso, maior propensdo a adaptacao
e compartilhamento do mesmo. Resultados similares foram encontrados por Algers
e Silva-Fletcher (2015), acrescentando-se a preocupacdo com a adaptabilidade
pedagogica do recurso em um novo contexto, 0 REA como ameaga a robustez
académica e questdes de direitos autorais.

Outro fator que pode ser incluido nas barreiras para o0 compartilhamento de
recursos € o apego emocional, estudado por Pirkkalainen, Pawlowski e Pappa
(2017). O estudo levanta uma discusséo sobre a propriedade emocional das ideias
e como isso pode se relacionar com o comportamento do educador em compartilhar
e desenvolver recursos colaborativamente com seus pares. Segundo os autores,
guanto mais apego o professor tiver com uma ideia, mais hesitante ele serd em
compartilhar esse conhecimento com outros. Entre os elementos que poderiam
fortalecer o engajamento do professor com a colaboracdo e o compartilhamento
foram evidenciadas as experiéncias prévias de co-criagdo com 0s pares, 0

comprometimento afetivo com a comunidade de pratica, a confianca e a seguranca.

O impacto do uso de RED e REA na pratica educacional

O terceiro nicho de pesquisas diz respeito aos ganhos que 0S recursos
educacionais tém levado para o processo de aprendizagem. Percebemos que a
utilizacdo de RED no ensino esta relacionada com o desenvolvimento de novas
estratégias de ensino, maior alcance dos objetivos de aprendizagem, aumento do

uso da tecnologia em sala de aula e mudangas na relacdo aluno-material didatico.

Os trabalhos de Castro-Filho et al. (2008) e Teruya et al. (2013) mostraram
que o professor, ao utilizar os RED, contribui para que o aluno desenvolva novas
estratégias para a resolucéo de problemas. De acordo com Teruya et al. (2013), a
presenca destes recursos permitiria aos alunos interagirem entre si @ medida que se

engajam nas atividades propostas, criando uma comunidade de aprendizagem.

Blomgren (2018), em um estudo sobre o uso de REA no ensino superior e
na educacdo basica, verificou que, em ambos os contextos, a utilizagdo de REA
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pelos professores corrobora para a diferenciacdo e personalizacdo do ensino, o
desenvolvimento da criatividade do professor, a contextualiza¢do do curriculo, o
estimulo para que alunos criem contetdos e para que professores exercitem os 5Rs
da filosofia da abertura (reuso, revisar, remixar, redistribuir e reter®). Resultados
similares foram encontrados nos estudos de Kwak (2017) e Murphy e Woldenfen
(2013). A primeira pesquisa revelou que para 92% dos estudantes a utilizagéo de
RED ¢ benéfica em seu processo de aprendizagem e acreditam que a pratica
pedagdgica com recursos estimula os professores a criarem novos planejamentos e
estratégias com os mesmos. Ja nos estudos de Murphy e Woldenfen (2013) foi
demostrado que os REA contribuiram para a mudan¢a no modo de participacao dos
alunos, que passou a ser mais motivada e autbnoma, e para a melhoria da qualidade
da aprendizagem dos discentes. Para as autoras, 0 uso dos REA possibilitou maior
integracao entre a teoria e pratica do conhecimento aprendido e o aluno passou ser
encarado como o centro do processo de aprendizagem. Além disso, observaram que
0s conteudos ficavam mais atraentes a investigacdo por parte dos alunos,
colaborando para que o valor do conhecimento aprendido fosse além do ambiente

escolar.

No estudo de Weller et al. (2015) ficou evidente que o uso de REA pelos
professores demonstrou um alcance positivo na percepcdo dos alunos sobre a
aprendizagem, estimulou a reflexdo dos professores sobre a pratica de adocdo de
REA e contribuiu para a melhoria da performance discente. Entre os beneficios
destacam-se a economia de custos pelos estudantes, acesso ao material pedagogico
logo no inicio do curso, se refletindo na qualidade da aprendizagem e a confirmacao
dos docentes de que 0 acesso ao recurso aberto foi benéfico para o rendimento do
aluno.

Resultados similares foram encontrados na pesquisa de Bliss et al. (2013),
em que através de uma abordagem quantitativa de larga escala procuraram
compreender o entendimento de professores e estudantes sobre o alcance do uso de
REA na aprendizagem. De acordo com o0s autores, as principais influéncias
apresentadas foram a reducdo do custo dos materiais didaticos: aumento do tempo

gasto com o planejamento das aulas; aumento do uso da tecnologia em sala de aula;

6 Reuse, revise, remix, redistribute e retain
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aumento do engajamento e interesse dos alunos no material didatico utilizado;
aumento de atividades voltadas ao planejamento pedagogico, avaliagcBes e maior
cobertura do conteudo; criacdo de mais formas de avaliacdo e de ferramentas; e

estratégias de aprendizagem.

J& a investigacdo de Mason e Kimmons (2018) realizou um estudo
comparativo entre as praticas dos professores antes e depois de adotarem livros
didaticos abertos. Semelhantemente ao estudo de Hilton Il et al. (2012), a pesquisa
mostrou que os professores estavam mais propensos a atribuir leituras, perguntas
ou atividades de seus livros abertos do que revisar, adaptar ou colaborar com
colegas ou alunos para selecionar e adaptar materiais durante o uso do livro aberto.
Quanto aos alcances que o uso do livro aberto provocou, foram percebidos o maior
uso de materiais digitais em detrimento de impressos; cobertura mais eficiente dos
conteddos a serem trabalhados; maior uso da tecnologia ou aspectos
multimidiaticos inseridos no livro digital aberto; flexibilizacdo e maior
possibilidade de estudo independente; aumento da habilidade dos professores em
utilizar outros recursos digitais em conjunto com o livro digital aberto; diminuicéo
ou auséncia de custo com material didatico; maior qualidade do livro aberto, no
sentido de se adequar melhor as necessidades dos professores; e incentivo a
adaptacdo e revisdo colaborativa entre pares do livro aberto. Com respeito ao Gltimo
elemento, a pesquisa mostrou que os participantes se sentiram estimulados a revisar
e adaptar o material devido a flexibilidade do livro aberto, desencadeando em um
trabalho colaborativo com os pares para selecionar, revisar e adaptar materiais

instrucionais, provocando maior satisfacdo dos professores.

Os trés eixos de pesquisas previamente discutidos contribuem para o
entendimento de onde esta pesquisa se situa. Para além de compreender os tipos de
usos que professores fazem com os RED, o estudo se debruca em buscar relacionar
0 uso dos recursos e 0 processo de ensino e aprendizagem, assim como 0 Processo
de autoria do professor e envolvimento com o uso dos recursos e suas competéncias

digitais.
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2.3

Perspectivas sobre os processos autorais dos docentes

No campo da educacdo é cada vez mais notavel o interesse no tema da
autoria. Defende-se que a escola é um espaco de criacdo autoral e que professores
precisam formar alunos autores, necessitando, antes de tudo, que estes se
compreendam como um docente autor. Também é recorrente a ideia que os artefatos
tecnoldgicos, assim como estar imerso na cultura digital promovem sujeitos

autores.

Algumas pesquisas vém se debrucando a investigar como as tecnologias
digitais potencializam a autoria dos professores (NAUMANN, 2016; VELOSO E
BONILLA, 2018; SOUZA et al. 2011; MARTINS, 2012) e varios foram os achados
que demonstraram que ser digitalmente letrado influencia positivamente em suas
criagdes. Contudo, essas mesmas pesquisas nos levam a indagagdes que ndo tém
sido respondidas em suas linhas, remetendo-nos a um passo atras, no sentido de
buscar descortinar o conceito de autoria e sua relacdo com a docéncia. Assim,
dedicamo-nos neste topico a discutir o que é autoria e como se define um professor

autor.

231

Autoria

Para introduzir o tema da autoria recorremos ao significado etimoldgico da
palavra. Segundo Machado (1967, p 355), o conceito de autor pode ser definido

como:

O que aumenta, que faz avancar, produzir; o que aumenta a
confianca; fiador; que confirma autoridade, fonte; modelo,
senhor, autoridade; fonte historica; o que obriga a agir;
conselheiro, instigador, promotor; criador, iniciador, fundador,

autor; o que faz (compde) uma obra, escritor [...] (grifo nosso)
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Através do enxerto percebemos que 0 conceito de autor possui relacdo com
o coletivo. Ideias como fazer avancar, autoridade, o que obriga a agir e instigador
s0 fazem sentido se pensarmos que o autor s6 avanca se tiver ponto, ideias e leituras
de partida, s6 se torna modelo ou autoridade se tiver o outro que o perceba assim,
e por fim, s6 obriga a agir ou se torna instigador se existir o leitor, ou aquele que
da sentido a sua obra, ou que age a partir dela. Considerar essa defini¢do de autor
nos ajuda a compreender como o conceito de autoria tem sido ressignificado a

depender do contexto histdrico e social de quem o defende.

Tracando um perfil historico, a ideia de autoria comeca no século XVIII. De
acordo com Woodmansee (1984), a nogdo de “autor” surgiu em decorréncia do
crescimento de um grupo de escritores que visavam vender suas obras para um novo
e crescente publico de leitores, mas se viram diante da falta de uma garantia de
protecdo de seus escritos. A autora explica que em resposta a esse problema e
também como uma forma de responder as demandas econdmicas a época, grupos
de escritores redefiniram a natureza de uma producdo escrita, reivindicando o
direito de viver de seu trabalho intelectual, refletindo na concepgdo moderna de
autoria. Concordando com Woodmansee, Silva (2015) explica que o conceito de
autoria foi criado a partir de ordens judiciais que se relacionavam com a
propriedade. Para o autor, “assim como todas as outras formas de representagdo, a
autoria passou a ser operada como uma ferramenta inquestionavel na formacao da
propriedade privada” (p. 97, tradugdo nossa’). A consolidagdo do individuo como
proprietario de sua obra se deu em 1709 através da primeira legislacédo referente ao

direito autoral, conhecida como “Statute of Anne”.

Outra contribuigéo para o conceito moderno de autoria foi a concepcao do
autor como génio criador, ideia amplamente promulgada durante 0 Romantismo.
Martins (2012) explica que tanto na antiga Grécia como na Idade Média o ato de
criacdo estava sempre relacionado com o divino, possuindo um carater
transcendental. Nesse sentido, 0 poeta ou escritor ndo produzia a partir de si, mas

através de uma inspiragao exterior.

" All forms of human representation, authorship came to be operated as an unquestionable tool in
the formation of private property.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

53

Esse entendimento sobre a criagdo muda quando a subjetividade passa a ser
o principal elemento do processo de autoria. O autor passa a ser concebido como
um génio criador, dono de sua propria inspiracdo. E como esse individuo é cada vez
mais creditado por sua genialidade, € transformado em um sujeito Unico,
responsavel por um produto uno. Woodmansee (1984) é assertiva ao dizer que o
escritor passa de um mero veiculo de agéncias superiores para se tornar autor

daquilo que produz.

Com respeito a relacdo autor-leitor no campo literario, Bennet (2004)
compreende a figura do autor como uma presenca enigmatica e ndo especificada.
O tedrico defende que textos literarios podem gerar sentimentos de identificaco,
ndo somente entre o leitor e a personagem, mas também entre o leitor e o autor.
Nesse sentido, o leitor pode sentir o autor como um grande amigo seu, ou imaginar
gue consegue compreender como ninguém o que o autor realmente quis dizer, ou
achar que suas ideias podem expressar as opinides, pensamentos e sentimentos do
leitor, melhor do que ele mesmo poderia expressar. Identificamos na fala de Bennet
a autoridade do autor, ou seja, na relacéo autor-leitor o autor é detentor de todos 0s

significados e/ou interpretacBes de sua obra.

Arriscamo-nos a dizer que até o seculo XI1X compunha o conceito de autoria
a nocdo de propriedade privada, de génio criador e do autor como fonte de
autoridade. A ideia imaculada sobre o autor s6 comega a ser questionada com mais

intensidade a partir do século XX, especialmente por Barthes e Foucault.

As contribuigcdes desses autores para se pensar autoria docente foram
compreendidas e interpretadas como i) a compreensdo do texto como espaco de
maultiplas dimens@es oriundo de mil focos de cultura; ii) as possibilidades infinitas
de um texto; iii) o leitor como significado ultimo de um texto; e iv) o autor como

um instaurador de discursividades.

A autoridade do autor ou a visdo do autor como inicio, meio e fim das
significacbes de um texto € posta em xeque por Roland Barthes e ganha grande
projecdo a partir de sua célebre afirmagdo o Autor estd morto. O teorico define o
autor como uma personagem moderna, produzida sem ddvida por nossa sociedade

que descobriu o prestigio do individuo, iniciando assim, o Império do Autor. No
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entanto, esse império comega a ser abalado quando a linguagem passa a ser
compreendida como o principal elemento de um texto. E a linguagem quem fala,

nao o autor.

Para Barthes (2004) foi a partir dos trabalhos de Mallarmé, Valéry e Proust
que a linguagem passou a ser concebida como o ator principal em um processo de
escrita. Fora da literatura, Barthes aponta que a linguistica forneceu um instrumento
analitico precioso para a destrui¢do do autor, isto é, mostrando que “a enunciagao
€ um processo vazio que funciona sem que seja necessario preenché-lo com
interlocutores” (BARTHES, 2004 p.62). Para Barthes, linguisticamente o autor
nunca € mais do que aquilo que escreve, assim como o “eu” outra coisa ndo ¢ sendo

aquele que diz “eu”.

Barthes coloca também em xeque o discurso da originalidade e da
genialidade do Autor. Ele defende que o texto é um espaco de multiplas dimensdes,
uma trama de diferentes escrituras, em que nenhuma ¢ original, ou seja, “um tecido
de citagdes oriundos de mil focos de culturas” (p. 62). Nessa concepgao, “o escritor
pode apenas imitar um gesto sempre anterior, jamais original; seu Unico poder esta
em mesclar as escrituras, em fazé-las contrariar-se umas pelas outras, de modo que

nunca se apoie em apenas uma delas” (p. 62).

Outro efeito que a morte do autor tem sobre um texto € que, uma vez que o
Autor ndo mais existe, 0 anseio de decifrar um texto se torna desnecessario. No
discurso de Barthes, quando o texto tem um autor é imposto nele uma trave, ou a
necessidade de um significado ultimo. Quando a escrita ndo tem um Autor,
seguindo a ideia do texto com um espaco de multiplas dimens@es, a estrutura de um
texto pode ser desfiada “em todas as suas retomadas e em todos os seus estagios,
mas ndo ha fundo; o espaco da escritura deve ser percorrido e ndo penetrado; a
escritura propde sentido sem parar” (p. 63). Outrossim, poderiamos dizer que com
a morte do Autor as possibilidades de um texto se tornam infinitas. Como ndo ha
um ser Gnico em que se possa atribuir identidade, o texto se torna vivo,

disseminando-se ao entrar em contato com outros textos e outras vozes.

Por fim, o ultimo aspecto levantado com relagdo a morte do Autor é a

emergéncia do leitor. Segundo Barthes, o leitor € o ser total da escritura, pois € nele
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que se reune toda a multiplicidade de um texto. E no leitor que se inscrevem todas
as citacOes, o destino tltimo de um texto. Nesse sentido, Barthes é assertivo quando
diz que “para devolver a escritura o seu futuro, ¢ preciso inverter o mito: o
nascimento do leitor deve pagar-se com a morte do Autor” (p. 64). O leitor se torna
responsavel por dar o significado Ultimo a um texto, como se fosse atualizado nele,

tornando-o assim também escritor ou co-autor.

Bennet (2004) explica que a intencdo de Barthes fora argumentar contra
uma das mais comuns atribui¢fes do Autor - sua autoridade enquanto possuidor do
inicio e fim dos significados de um texto. No entanto, segundo esse mesmo
estudioso, Barthes ndo oferece uma solugéo para esse conflito, pois transfere para
o leitor a autoridade de significar um texto.

Outro tedrico que traz contribuicOes significativas para a compreensdo dos
conceitos de Autor e Autoria é Michel Foucault. O filésofo concorda com Barthes
em relacdo ao desaparecimento do Autor, contudo, acredita que compreender a
morte dele ndo € suficiente. De acordo com Bennet (2004), o trabalho de Foucault
consegue ser mais rigoroso e sistematico que o de Barthes, especialmente por trazer
a ideia da figura do autor como uma construcdo historica, pois acredita que a figura
e o significado do autor variam através do tempo, de uma cultura para outra e de

um discurso para outro.

Foucault defende a necessidade de “localizar o espago assim deixado vago
pelo desaparecimento do autor, seguir atentamente a reparticdo das lacunas e das
falhas e espreitar os locais, as funcdes livres que essa desaparicdo faz aparecer”
(FOUCAULT, 2001, p. 11). Buscando compreender os espacgos deixados pela

morte do Autor, emerge o conceito da fungdo-autor.

Para entender esse carater histdrico de autor e autoria, Foucault explica que
0 nome do autor pode ter funcdo indicativa, remetendo ao individuo autor; fungdo
descritiva, sendo esse mesmo nome usado para descrever géneros ou conceitos; e
uma funcédo de designacéo, a ligacdo ou obrigacdo com aquilo que ele nomeia.
Nesse sentido, Foucault conclui que o nome do autor ndo € um nome proéprio como
0S outros, pois exerce um certo papel em relagdo ao discurso. Por fim, no intuito de

diferenciar o nome do autor de um nome proprio qualquer, Foucault argumenta que
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O nome do autor funciona para caracterizar um certo modo de ser
do discurso: para um discurso, o fato de haver um nome de autor,
o fato de que se possa dizer “isso foi escrito por tal pessoa”, ou “tal
pessoal € o autor disso” indica que esse discurso ndo é uma palavra
cotidiana, indiferente, uma palavra que se afasta, que flutua e
passa, uma palavra imediatamente consumivel, mas que se trata de
uma palavra que deve ser recebida de uma certa maneira e que
deve, em uma dada cultura, receber um certo status. (FOUCAULT,
2001, p. 13)

Como podemos observar, 0 nome do autor esta intimamente relacionado
com a funcéo social que ele ocupa e com o seu papel em relagdo ao discurso, sendo

isto parte da funcao-autor. Foucault explica que a fungédo-autor

estd ligada ao sistema juridico e institucional que contém,
determina, articula o universo do discurso; ela nasce se exerce
uniformemente e da mesma maneira sobre todos os discursos, em
todas as épocas e em todas as formas de civilizacdo; ela nao é
definida pela atribuicdo espontédnea de um discurso ao seu
produtor, mas por uma série de operacGes especificas e
complexas; ela ndo remete pura e simplesmente a um individuo
real, ela pode dar lugar simultaneamente a varios egos a Vvarias
posicdes-sujeito que classes diferentes podem vir a ocupar.
(FOUCAULT, 2001, p. 20).

Implicita na funcdo-autor estd também a relacdo de apropriacdo. Ela é
similar ao que j& fora apresentado por Woodmansee e diz respeito ao sentimento de
propriedade que o autor tem pelo seu trabalho. O discurso enquanto objeto de
apropriagéo passou a ser visto como um produto, mostrando assim que seu sentido
de propriedade esta relacionado em como esse discurso circula em um determinado
momento histdrico. Outro aspecto implicito é a relacdo de atribuicdo como uma
projecdo daquilo que faz o individuo ser designado como autor, e isso inclui o
tratamento que se d& aos textos, as aproximagdes, continuidades e exclusfes que se
pratica em um texto. Para o tedrico, ndo se constroi um ‘autor filosoéfico’ como se

constrdi um ‘poeta’, a cada um sdo dadas atribuigdes diferentes.
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Outro aspecto importante é a compreensdo do autor como o inicio de um
agrupamento do discurso, isto €, a clara nocdo de que o autor ndo é um génio
iluminado detentor de um trabalho original, mas um instaurador de
discursividades. Assim, a partir do trabalho de sua autoria € viavel estabelecer
possibilidades infinitas de discursos, ou seja, a funcéo de autor vai além da prdpria
obra. O instaurador de discursividade abre espaco para outras autorias que
pertencem ao que ele fundou anteriormente, o que Foucault (2001) chama de

“costura enigmatica da obra e do autor” (p. 285).

2.3.2.
Sintese das pesquisas sobre autoria

No intuito de compreender como esse conceito vem sendo abordado no
campo da educacdo, realizamos uma pesquisa com as palavras-chave “autoria” e
“professor” ou “autoria” ¢ “docente” no catalogo de teses e dissertaces da Capes.
Foi feita a filtragem pela area de conhecimento “educac¢do” nos ltimos dez anos
(2008 — 2018), optou-se pelo recorte nas teses de doutorado. Foram encontradas 12
teses que abordaram o tema da autoria, categorizadas em pesquisas sobre a autoria
discente; pesquisas sobre a autoria docente; e pesquisas que firmaram um dialogo

entre a autoria docente e a cultura digital.

De uma forma geral, percebemos que as pesquisas indicam que a autoria
discente pode ser desenvolvida ou aprendida durante o processo de escolarizacéo,
apresentando-se em duas categorias: i) atividades escolares escritas, como foi o
caso da pesquisa escolar, ou projetos que culminam na producdo escrita
considerando o contexto dos alunos. Nesta perspectiva estdo os trabalhos de Dias
(2017), Fuchs (2016) e Fortunato (2009); e ii) atividade escrita que ndo produz
sentido para o aluno, sendo desconectada da experiéncia discente e tendo apenas o

valor instrumental da atividade escolar, como abordou a pesquisa de Aguiar (2010).

A pesquisa de Dias (2017) procurou compreender se nas escolas havia
espaco para a construcao autoral dos estudantes em seus trabalhos de pesquisa. O
autor, através de entrevistas com professores, alunos e profissionais setorizados,

encontrou que existem trabalhos criativos que atendem aos interesses do aluno e
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que a autoria tem sido exercida na pesquisa escolar. De acordo com o autor, existe
sim expresséo autoral e criativa nas atividades de pesquisa, contudo falta espaco

para 0 ensino pormenorizado e criterioso dessa pratica nas escolas estudadas.

Fuchs (2016) procurou pensar a autoria em producdes textuais de alunos do
ensino medio. A autora partiu do pressuposto de que a no¢do de autoria vai além
do sujeito que assina o texto. Através de um projeto que envolveu toda comunidade
em que a escola estava inserida, a autora analisou o processo de autoria na produgéo
textual coletiva dos alunos e as interferéncias produzidas pela relacdo escola e
comunidade nesse texto, analisando os indicios de autoria na materialidade textual.
Dentre os resultados apontados por Fuchs (2016), verificou-se que a escrita do texto
coletivo ndo acontecia por meio da soma de frases, mas que havia uma negociagao

gue antecedia o trabalho da construcéo textual, ou seja, um processo colaborativo.

Uma pesquisa similar foi realizada por Aguiar (2010), que buscou viabilizar
uma discussdo sobre as nogdes de escrita, autor e autoria para se pensar sobre a
possibilidade de trabalho com a escrita autoral e a constituicdo do sujeito-autor no
contexto escolar. O estudo examinou o processo de escrita de quatro estudantes e
apresentou como resultado que na escola a escrita € valorizada por sua funcgéo
instrumental ou como um pretexto para o aprendizado de conteldos e como
respostas as demandas escolares. Verificou-se também que a escrita era promovida
como uma acdo desconectada da experiéncia subjetiva do ato de escrever,

impedindo assim a autoria e a constitui¢do do sujeito-autor.

A pesquisa de Fortunato (2009) parte do principio que ensinar e escrever
textos € ensinar procedimentos de autoria. Assim, procurou-se compreender o
processo de composicdo de escritos e interpreta-lo através das concepcdes de
autoria de Foucault e Bakhtin. O estudo possibilitou a analise dos procedimentos
de autoria da producdo escrita de estudantes do Ensino Fundamental, descrevendo
quais os procedimentos eram utilizados pelos discentes e como eles os utilizavam
para a aprendizagem da escrita. Como conclusédo, Fortunato (2009) defende que a
aprendizagem da escrita requer a pratica de composi¢édo de textos continua para o
seu desenvolvimento. Para tanto, o docente deve usar um conjunto de
procedimentos sugeridos na analise de dados da pesquisa, a saber: procedimento de

planejamento, de producéo de texto, de revisdo e de gestdo de processos.
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Os trabalhos levantados sobre a autoria discente indicam que esta é
construida a partir de praticas de producdo textual durante o processo de
escolarizacdo, assim, perguntamo-nos se seria este também o processo de
construcdo da autoria docente. Seria a autoria dos professores constituida através
das produgbes textuais ou multimidiaticas? Como se compreende um docente

autor?

Através do levantamento realizado percebemos que as pesquisas sobre a
autoria docente sugerem a apresentacdo de trés diferentes linhas: i) a autoria
docente ocorrendo através do desenvolvimento profissional do professor na
formagéo inicial (SALES, 2009) e no seu percurso profissional ou formacéo
continuada (MAIA, 2017); ii) a autoria docente relacionada a tecnologia e a cultura
digital na formacéo inicial de professores (MEDEIROS, 2011; HALMANN, 2011;
AMARAL, 2014; JACQUES, 2017); e iii) a autoria docente potencializada pela
cultura digital no campo de atuacdo dos professores (VELOSO, 2014; MAIA,
2017).

Sales (2009) investigou a autoria docente tendo como ponto de partida o
processo formativo do professor. A intencéo da pesquisa foi discutir em que medida
o curriculo em rede possibilita a autoria do professor em formacéo ao vivenciar o
seu processo formativo, considerando essa autoriacomo 0 protagonismo

do docente e sua autonomia na aprendizagem.

Também a partir do viés do desenvolvimento profissional, Maia (2017)
buscou elaborar um instrumento de anélise composto pelos eixos saberes docentes
e autoria docente, sendo empregado para investigar o desenvolvimento profissional
de professores que cursavam o mestrado profissional em ensino. A pesquisadora
compreende o0 conceito de autoria como aquilo que o sujeito consegue produzir a
partir da mobilizacdo dos seus conhecimentos, valores e suas energias. Assim, a
autoria se da a partir da interagdo do professor com situacdes de seu processo

formativo.

Os autores defendem que a autoria docente ocorre através do
desenvolvimento profissional do professor, seja na sua formacéo inicial (SALES,
2009) ou no seu percurso profissional (MAIA, 2017). Outros trabalhos relacionam
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a autoria docente com as potencialidades das tecnologias da informacéo e da cultura
digital (MEDEIRQOS, 2011; VELOSO, 2014; HALMANN, 2011; AMARAL, 2014;
RODRIGUES, 2017; JAQCUES, 2017).

Medeiros (2011) buscou compreender as relacGes entre os contextos de
autoria e o processo de letramento digital que foram vivenciados pelos sujeitos -
alunos do curso de pedagogia na modalidade a distancia. Ap6s mapear o perfil
tecnoldgico dos estudantes, a pesquisadora pode compreender por meio da
escrita on-line como se dava a relacdo do sujeito com o ambiente virtual. Para a
autora, essa relagdo acontecia por meio da apropriagéo dos géneros discursivos e na
constituicdo e consolidacao de novos géneros digitais e académicos.

A pesquisa de Hallmann (2011) voltou-se para o entendimento dos
processos autorais na construcdo de contetdo digitais e suas implicacdes para a
apropriacdo cientifico-tecnoldgica na formag&o inicial de professores. O estudo
mostrou que a insercdo da tecnologia no ambiente educacional ndo determina 0s
processos que podem ser desencadeados, mas promove condi¢fes para construcoes
autorais. Também apresentou que 0s processos autorais com as tecnologias digitais
possibilitam praticas educativas além das reprodutivistas, contribuindo para a
apropriacao cientifico-tecnoldgico do professor em uma perspectiva critica e que a
autoria abre espaco para a construcdo de sentidos pelo sujeito. Os resultados
também atestaram que a autoria de contetdos digitais possibilitou aos cursistas a
desmistificacdo da verdade absoluta e neutra posta nos livros didaticos, e por fim,

identificou a leitura como propulsora de processos autorais e novas escritas.

Amaral (2014) construiu indicadores que potencializassem e promovessem
o surgimento de autorias docente e discentes na rede a partir de ‘atos de curriculo’
(MACEDO, 2012 apud AMARAL, 2014). Segundo a autora, os indicadores -
dimensdo integrativa, dimensdo formativa, dimenséo tecnologica- atuaram como
disparadores para o surgimento de autoria em diferentes formas através de uma
pesquisa-formagdo em turmas de licenciandos. Para a autora, na cibercultura a
nogdo de autoria se torna coletiva e pulverizada, ainda que todos o0s
sujeitos sejam potencialmente autores a medida gque assumem uma posi¢do

responsiva e responsavel por aquilo que expressa (AMARAL, 2014).
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Também focando na formacgdo inicial de professores, Jacques (2017)
procurou compreender em que medida a performance docente na coautoria de
recursos educacionais abertos (REA) no ensino superior potencializaria atos
estéticos. De acordo com a autora, a performance docente promove a superacao da
consciéncia ingénua, fortalecendo a consciéncia critica nas escolhas relacionadas
aos REA. Também apresentou que a autoria na docéncia denota ato ético que reflete
na responsabilidade no ensino-aprendizagem, produzindo o desenvolvimento

psiquico-intelectual dos envolvidos.

Quanto as investigaces que se debrucaram sobre os professores em seus
campos de atuacdes, temos a pesquisa de Veloso (2014) que buscou compreender
como ocorre 0 processo de criagdo/autoria do professor no contexto da cibercultura.
Foram analisadas as praticas pedagogicas de trés professoras que participaram do
Programa Um Computador por Aluno (PROUCA) e como resultado apontou-se
que a acdo docente autbnoma e intencionada é fundamental para a autoria do
professor. A pesquisa também mostrou que o professor ‘autor-criador’ se constroi
na sua experiéncia, nas praticas e saberes refletidos de forma critica e que a autoria
docente ocorre quando o professor esta aberto para inovacGes. Verificou-se que a
autoria € fruto de saberes decorrentes da experiéncia, do convivio com as pessoas,
com o mundo e com a cultura, e por fim, que o professor autor ndo nasce pronto,
isolado em suas escolhas. Sua construcdo depende da dinamica organizacional e
institucional do contexto em que o professor se insere e das préaticas coletivas

construidas no cotidiano escolar e com a interlocu¢do com a cultura.

Maia (2017) procurou analisar a producéo e veiculacdo de narrativas digitais
de aprendizagem como possibilidade para a criagdo de um curriculo narrativo na
formacdo de professores e sua influéncia na construgdo da autoria docente e na
apropriacédo da tecnologia para uso pedagdégico, tendo como locus uma disciplina
semipresencial de um Programa de P6s-Graduacdo no Ensino de Ciéncias. Para a
autora, essas narrativas podem ser vistas como potencializadoras da apropriacéo da
funcéo-autor pelos sujeitos e pelo processo de producdo e veiculagdo das narrativas.
Além disso, o compartilhamento das narrativas possibilitou um ciclo de autoria
coletiva (MAIA, 2017).
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O retrato das pesquisas de doutoramento sobre autoria no ambito da
educacdo nos trouxe alguns indicios que nos ajudam a compor o conceito de autoria

docente que contribuird na analise dos dados desta pesquisa.

2.3.3.

Origens da Autoria Docente

Assumimos que a analise das teses nos ajudou a refletir sobre a origem da
autoria docente e sua conceituagdo. Compreendemos que o desenvolvimento da
autoria docente depende do i) contexto criativo e coletividade e do ii)

desenvolvimento profissional do professor.

Contexto Criativo e Coletividade

O professor, ao estar imerso em um contexto criativo, pode ter aberto a
possibilidade de desenvolver e promover a autoria docente. Acreditamos que o
contexto afeta a autoria docente, assim como afeta a qualidade das produc¢des ou

autorias coletivas que poderiam emergir do didlogo do professor com seus pares.

Para tratar da dimenséo contextual da autoria docente nos baseamos na ideia
barthesiana de que um autor nunca é original, pois é resultado de mudltiplas
dimensGes e das diferentes experiéncias culturais do escritor. Nesse sentido, 0
docente-autor ndo cria algo inédito sem influéncia ou leituras prévias, mas tece um
novo texto a partir de escrituras anteriores. Para nos, esse contexto do professor é
social e histérico, envolve as motivacGes e causas que levam o docente a ter contato
com certas experiéncias culturais e ndo outras (OLIVEIRA E ALENCAR, 2014).

Refletindo sobre esse contexto que possibilita a autoria, acreditamos que
essa precisa ser impregnada pela criatividade. Nossa intencdo ao invocarmos a
criatividade como o tipo de contexto precursor da autoria docente ndo é resgatarmos
o ideal romantico do autor como um ser iluminado, revestido da genialidade e
originalidade, mas sim apontarmos como o contexto criativo pode influenciar na

construcdo da autoria docente.
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De acordo com Ostrower (1987), a criatividade ou o ato de criar é formar,
ou dar forma a algo novo. Para a autora, 0 homem é um ser formador, ou seja, capaz
de estabelecer conexdes entre os diferentes eventos que ocorrem dentro dele e em
seu contexto, sendo pelo ato de formar que o homem compreende a
vida. Ostrower (1987) acredita que a atividade criativa € inerente a0 homem como
poténcia de um viver humano e defende que essa natureza ou poténcia criativa se

desenvolve no meio cultural e no centro do individuo como ser Unico.

A definicdo da autora nos leva a acreditar que a criatividade existe, pelo
menos em poténcia, em todo e qualquer ser humano. No entanto, se acionarmos
nossas experiéncias com a criatividade, facilmente podemos chegar a concluséao
que algumas pessoas sd0 mais criativas que outras ou, ainda, que existem pessoas
que ndo sdo criativas. De acordo com Alencar (1995), o que assinala se um
individuo é mais criativo que o outro é a qualidade do produto final do processo
criativo, considerando os fatores internos e externos que estiveram em jogo durante
esse decurso. A autora também acredita que a criatividade pode ser desenvolvida
em diferentes niveis, tendo potencial para ser expandida e
aprimorada. Wechsler (2005) ratifica que a criatividade pode ser compreendida
como um constructo multidimensional que envolve varidveis cognitivas,
caracteristicas da personalidade, aspectos familiares, educacionais, sociais e
culturais, em que, interagindo entre si, ddo origens aos estilos de pensar e criar em

diversas formas.

Nesse sentido, embora existente em todo ser humano, a criatividade pode se
manifestar em diferentes formas e niveis a depender do contexto do individuo. Sob
essa mesma perspectiva, acreditamos que os diferentes niveis e formas de um
contexto criativo influenciam na formacdo do docente autor, assim como na
construgdo de processos autorais criativos no ambiente escolar. Por sua vez, isso
nos leva a indagar em que medida o contexto criativo pode ter impactos na

construcdo da autoria docente.

Pesquisas que se debrucaram na tematica da criatividade do professor
indicam que ela é formada por fatores individuais e externos, se dividindo entre os
estudos que se voltaram para i) 0s componentes da expressao criativa dos docentes e

para ii) as competéncias, a¢les e atitudes do professor criativo.
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Mariani e Alencar (2005) realizaram uma pesquisa em que Se propuseram a
investigar os componentes de organizacao do trabalho pedagdgico e os elementos
de carater individual que agem como inibidores e facilitadores da expressdo da
criatividade de professores. Quanto aos componentes considerados importantes
para a expressdo criativa, foram apontados a liberdade, os recursos materiais, a
possibilidade de trabalho em equipe, a relacéo professor-aluno, o tempo disponivel
e a valorizacdo do professor. Com respeito aos elementos de carater pessoal, 0s
professores ressaltaram a paixdo pelo trabalho, gostar da disciplina que leciona,
busca pela transformacéo pessoal e profissional através do estudo, espontaneidade,
descontracdo, bom-humor e inovacgdo, ao otimizar a apropriacdao do conteudo pelo

aluno.

No tocante ao contexto, para que um professor criativo se
manifeste, Sternberg e Lubart (1996) considera que a criatividade provém de
fatores interrelacionados, a saber: inteligéncia, estilos intelectuais, conhecimento,
personalidade, motivacdo e contexto ambiental. Assim, a criatividade s6 pode ser
concebida dentro de um ambiente que facilite o desenvolvimento do potencial
criativo, sendo que a efetividade desse ambiente ainda dependera do potencial
criativo intrinseco a pessoa e a area em que a pessoa criativa se expressa
(OLIVEIRA E ALENCAR, 2014).

Outros indicios sobre a criatividade docente foram percebidos por Morais e
Pinho (2017) ao refletirem sobre o papel da criatividade na formacao continuada de
professores. De acordo com os autores, 0 professor criativo estd constantemente
buscando estratégias pedagdgicas para o aprender e o ensinar. Isto é, o docente com
principios criativos preocupa-se com seu entorno e ainda procura desenvolver um

trabalho compartilhado para a transformacéo da sociedade.

Também Veloso e Bonilla (2018), ao abordar o processo de criacdo do
professor, explicam que este acontece nas relagcdes dos acontecimentos de percurso
em um processo em rede. A criatividade do professor se conecta ao seu espaco e ao
seu tempo, “articulando questdes relativas a memdria, a percepcao, a escolha de
recursos criativos, assim como as diversas maneiras Como se organizam as tramas
do pensamento em criagao” (VELOSO; BONILLA, 2018, p. 10). Quanto as formas

em que a criatividade docente se manifesta, as autoras destacam os momentos de
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conversas com os alunos ou com um colega, uma leitura, um objeto encontrado por
acaso, uma pesquisa na internet ou até mesmo um olhar diferente para a préatica que
foi desenvolvida. De fato, fica-nos claro que a criatividade docente pode aparecer
em qualquer momento, configurando uma rede de possibilidades de praticas

criativas em que tudo pode ser sustentado como potencialidade para a criagao.

Oliveira e Lima (2017) consideram 0 processo criativo como ponto
essencial da docéncia, apontando que mediar a aprendizagem dos alunos exige
criacdo e recriacdo dos conteddos, de si, das relacdes interpessoais e do proprio
sentido da docéncia, ou seja, exige autoria. Ainda que o exercicio docente possa
gerar préticas de reproducéo e alienacdo, embarreirando a criatividade docente, 0s
autores sustentam que acdes preventivas e de articulacdo com outros elementos
possibilitam a reconfiguracdo de um padréo ja estagnado, tal como promover uma
formagdo que crie espagos de participacdo, reflexdo e desenvolvimento da
criatividade docente.

Dentre as caracteristicas de um professor criativo, as autoras o concebem
como estando aberto a novas experiéncias, curioso, tendo confianca em si préprio,
encarando o erro como processo de aprendizagem e provendo oportunidades para
desenvolver o potencial criativo de seus alunos. Oliveira e Alencar (2014), ao
investigarem sobre como discentes da pés-graduacdo compreendem o professor
criativo, apontaram quatro categorias em que a criatividade docente se manifesta:
i) estratégias de ensino, tais como inovagao, busca de novas maneiras de ensinar,
aulas mais dindmicas, interligacdo de sua disciplina com outras, estimulo a
participacdo e ao pensamento critico e reflexivo do aluno; ii) atributos pessoais
como ousadia, entusiasmo pela profissdo e flexibilidade; e iii) caracteristicas de
relacionamento, se traduzindo no didlogo com os alunos, dar autonomia, feedbacks

e respeitar as ideias dos alunos.

Ja no tocante aos processos pedagogicos de um professor criativo, os alunos
assinalaram os i) procedimentos em aulas - despertando maior interesse discente
por meio de métodos inovadores, alianca da pratica com a teoria, dialogo
interpessoal e adocdo de novas praticas de ensino;ii) procedimentos

interdisciplinares - por abranger o didlogo com outras disciplinas e areas do
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conhecimento; iii) procedimentos avaliativos - por pensar em diferentes abordagens

de avaliagéo.

Arriscamo-nos a dizer que a criatividade é uma caracteristica imprescindivel
para a construcdo de um docente autor. Os achados das pesquisas discutidos nos
ajudam a inferir que, assim como em relacdo a criatividade, todo professor é
potencialmente autor desde que elementos internos e externos aos docentes sejam
acionados. Também demonstra que a criatividade docente néo se limita a invengdes
de novas metodologias ou conteudos por parte do professor, mas envolve uma rede
de relagbes composta pela filosofia educacional, contexto em que este se insere,

infraestrutura disponivel, conhecimentos e caracteristicas pessoais.

Para a constituicdo de um contexto criativo temos claro a importancia do
papel da coletividade, especialmente quando tratamos do profissional docente, pois
mesmo 0 processo criativo sendo aparentemente solitario ele é coletivo se levarmos
em consideracdo o contexto e 0s pares com quais esse autor dialoga. A coletividade

presente na profissdo docente se manifesta pelas interacdes com 0s seus pares.

Pensar o contexto criativo e a coletividade como elementos originarios da
autoria docente envolve considerar o trabalho coletivo como espaco de
negociacdo. Fuchs (2016, p. 80) explica que a negociagdo em um processo de
criacdo “esta no nivel da constituicao do sentido, ndo sendo possivel identificarmos
guem é o autor de uma ou de outra parte do texto, mas encarando que todos séo
sujeitos responsaveis por sua formulagdo na totalidade”. Essa produ¢do coletiva ¢
compreendida como um trabalho de incertezas, de conflito e de tensdes que se

desloca para um processo de reconstrucdo das vozes e dos sentidos.

Em se tratando de professores, acreditamos que os fatores contexto e
coletividade s&o ainda mais evidentes. De acordo com Passos et al. (2006), a
coletividade é um dos elementos da formagéo e desenvolvimento profissional do
professor, visto que o trabalho colaborativo se converte em um contexto favoravel
aaprendizagem continua do docente. Segundo as autoras, a coletividade no trabalho
docente ocorre por meio da construgdo de um didlogo aberto; da confianca, respeito
e apoio mutuos; e de agdes planejadas e negociadas coletivamente. Assim, 0

trabalho coletivo torna-se um espaco privilegiado para o processo de reflex@o dos


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

67

professores, para a criacdo e consolidacao de seus saberes profissionais e para a sua

autonomia e emancipagao.

De acordo com Nornberge Silva (2014), as praticas colaborativas de
formacéo docente se associam com a busca pelo aperfeicoamento do professor com
a andlise critica do seu fazer pedagdgico e isso, consequentemente, se alia ao seu
contexto de docéncia. Para as autoras, compreender o trabalho colaborativo dos
docentes implica olhar para o conhecimento que eles produzem em seu cotidiano,

tendo como base seus valores, certezas, incertezas e possibilidade de agdes.

Um caminho indicado, de forma a aproveitar o cotidiano do professor para
o desenvolvimento da autoria docente, é escrever sua propria experiéncia. De
acordo com as autoras, isso permite a criacdo de um processo que, além de
reconstruir sua relacdo com a escrita, dando um novo sentido a trajetoria do
professor, concede ao docente condicOes para oferecer aos seus alunos outro tipo
de experiéncia e relagdo com a escrita autoral. Dentre 0s ganhos
apresentados, Nornberg e Silva (2014) acreditam que o professor passa a realizar
com maior autonomia a analise de seu contexto e articulacdo tedrico-reflexiva,
permitindo-lhe avaliar, revisar e ampliar suas acdes docentes, fortalecendo assim o

seu processo de autoria.

As vantagens de se considerar o contexto e a coletividade no processo
autoral do professor também foram apontados por Sales (2009), ao defender que a
medida que o professor revisita sua prépria historia e percebe como ela se conecta
com outras historias e contextos sociais e culturais. Emerge ai uma postura autoral.
Para a pesquisadora, a autoria se legitima na ruptura dos conceitos que a enquadra
como producdo plena dos autores e passa a ser reconhecida como obra coletiva,

maultipla, incompleta e mutante.

Nesse sentido, apontamos que estar imerso em um contexto criativo que
fortaleca os lacos de coletividade com os pares contribui para o desenvolvimento
da autoria docente. Contudo, além de estar imerso em um ambiente que incentive a
criacdo, é necessario que o docente seja comprometido com a sua formacéo,

perfazendo o comprometimento como coadjuvante para a autoria docente.
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Desenvolvimento Profissional

O compromisso do docente com o seu fazer pedagdgico e sua formacao se
traduz em desenvolvimento profissional. De acordo com Day (2003), o
desenvolvimento profissional € o processo pelo qual os professores reveem,
renovam e desenvolvem o seu compromisso como agentes de mudanca. Assim, 0
professor que se desenvolve é aquele que esta implicado com o seu contexto e com

todos os atores, de forma a melhorar constantemente sua realidade.

O desenvolvimento profissional, segundo Mockler (2011), como parte da
identidade docente, é dinamico, emergente, multidimensional e fluido, sendo
constituido a partir das experiéncias pessoais do professor, seu contexto
profissional e engajamento politico. Acrescenta-se a ideia de ‘moral purpose’ que,
segundo o autor, configura-se como uma lideranga moral e educacional que deseja
fazer a diferenca na vida dos estudantes, traduzindo-se na pratica como um
professor pré-ativo. Concepgdo semelhante é apontada por Contreras (2012), ao
explicar que a profissionalizacdo do professor pode ser compreendida em trés
dimens0es: i) a obrigacdo moral, pois o professor estd comprometido com todos 0s
seus alunos em seu desenvolvimento como pessoas; ii) 0 compromisso com a
comunidade, considerando que as praticas profissionais docentes ndo sdo isoladas
e sim constituidas no coletivo; e iii) a competéncia profissional, que, ao transcender
a racionalidade técnica da formacdo, configura-se como ‘“‘competéncias
profissionais complexas que combinam habilidades, principios e consciéncia do

sentido e das consequéncias das praticas pedagdgicas” (p. 83).

A ideia de desenvolvimento profissional com o professor que se enxerga
como um agente de mudanga, pro-ativo e com desejo de fazer diferenca na vida
dos estudantes conversa com a motivagéo intrinseca que soma aos elementos que
podem ser a origem da autoria docente. Nesse sentido, acreditamos que,
dependendo do compromisso com o seu desenvolvimento profissional, o professor

pode desencadear mais ou menos processos autorais em um dado contexto criativo.

Considerando um docente compromissado com 0 seu desenvolvimento

profissional, Maia (2017) explica que, em uma acdo formativa, esse professor
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consegue articular novos conhecimentos em sua pratica docente e tenta incluir
novas metodologias em seu repertério pedagogico. Tais ac¢Oes irdo resultar no
investimento do professor em seu desenvolvimento profissional e em sua pratica.
Nesse processo, 0 docente se torna responsavel por levar o novo conhecimento para
outro contexto (sua sala de aula ou escola) e assume um risco ao modificar suas
estratégias e inovar em relacdo ao seu conhecimento anterior. Durante esse
movimento, os professores se constituem como autores, pois sentem a necessidade
e tém a iniciativa de modificar o seu contexto, mobilizando o compromisso que tem
com seu fazer pedagdgico e a sua criatividade ao propor inovagdes em sua
realidade. Nesse sentido, o professor se torna autor, também por se sentir implicado

ou por responsabilizar-se pelo seu contexto diante da consciéncia de novos saberes.

A relacdo entre a autoria e o desenvolvimento profissional pode ser
ampliada se considerarmos ainda a autonomia. Segundo Contreras (2012), a
autonomia docente é formada pelos aspectos pessoais ou 0 compromisso do
professor; pelos aspectos de relacionamento pessoal e social em seu contexto de
trabalho; e ainda, pelas tentativas de compreensédo e equilibrio social com a defesa
de valores educativos. Para o autor, a autonomia também é a capacidade que o
professor tem de resolver criativamente as situagdes-problemas para a realizacao
de praticas educativas planejadas e o processo coletivo dirigido a transformacéo das

condicdes sociais do ensino.

O entendimento do autor nos permite elencar alguns elementos de como a
autoria docente dialoga com a autonomia. Antes de tudo, ambas séo construidas
socialmente. Como vimos, o professor ndo nasce autor, mas ele pode desenvolver
sua autoria conforme consegue mobilizar ao longo de sua formacédo e carreira
aspectos externos (contextuais e coletivos) que podem criar condi¢fes propicias

para que se constitua como docente autor.

Da mesma forma, para Contreras (2012, p. 216) “a autonomia ndo ¢ uma
definicdo das caracteristicas dos individuos, mas a maneira que estes se constituem
pela forma de se relacionarem”. Assim, conforme em seu desenvolvimento
profissional o professor consegue fortalecer a sua autonomia, também estara
ampliando o seu processo de autoria. 1sso nos leva a crer que a autonomia dentro

do desenvolvimento profissional impulsiona a autoria. O professor ndo pode ser
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autor se em sua préatica profissional ndo for um sujeito autbnomo, conforme a

perspectiva de Contreras.

Incorporamos também ao tema do desenvolvimento profissional e autoria
como este se implica a reflexdo docente. De acordo com Schén (2000), a ideia do
profissional reflexivo € uma resposta & formacdo profissional baseada na
racionalidade técnica. Sob essa Otica, os profissionais sdo formados para solucionar
problemas instrumentais, e, no caso do professor, sua pratica profissional é limitada

as aplicacOes de técnicas educacionais pré-formatadas.

No entanto, quando o desenvolvimento profissional estd pautado na pratica
reflexiva, o professor pode se deparar com situacbes de seu contexto que
transcendem aquilo que aprendera em sua formacdo. Por exemplo, pode estar diante
de um caso Unico e pode ser que ndo encontre respostas em suas técnicas habituais
de ensino. Para o docente que se depara com situagdes como estas, Schon (2000,
p.17) responde que “se ele quiser trata-lo de forma competente, deve fazé-lo através
de um tipo de improvisacdo, inventando e testando estratégias situacionais que ele

proprio produz”. Perguntamo-nos o que seria isso, se nao, autoria docente.

Segundo Pimenta (2008. p.21), a reflexdo contribui para “formar
profissionais capazes de ensinar em situagdes singulares, instaveis, incertas,
carregada de conflitos e de dilemas, que caracteriza o ensino como pratica social
em contextos historicamente situados”. Contribuindo para a visdo de Pimenta,
Contreras (2010) considera que a perspectiva do docente como profissional
reflexivo permite construir a no¢do de autonomia como forma de intervengdo nos
contextos concretos da pratica em que as decisdes sdo resultadas da complexidade,
ambiguidade e conflituosidade do contexto. Percebemos que, para os autores, a
capacidade de criar estratégias ou praticas educacionais em um contexto de
incerteza que tangencia um professor reflexivo e autbnomo desencadeia em
processos de autoria docente. Assim, a autonomia e reflexdo sdo elementos
inerentes ao percurso formativo e a atuacdo do docente incorporada a dimensédo

Desenvolvimento Profissional.

Ainda na importancia de pensarmos o compromisso do docente com o Seu

desenvolvimento profissional como originario da autoria, voltamo-nos para as
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formas em que em o cotidiano do professor pode estar imbuido de autoria, no
sentido de estimular o desejo e a necessidade da formacéo continuada, do trabalho

coletivo e da reflexao.

Segundo Pérez Gomeéz (2010), quando vivemos intensamente o cotidiano,
com suas contradi¢des e surpresas, construindo novos pensamentos, sentimentos e
acoOes, toda a experiéncia se torna transformativa. Para o autor, “a reconstrug¢ao do
conhecimento requer que os docentes revisem e guestionem as mesmas imagens,
ideias e praticas que desenvolvem em sua pratica cotidiana” (p. 47, traducéo
nossa)®. O professor, ao tomar consciéncia sobre o desenvolvimento de seu
processo de ensino, pode problematizar as teorias e visdes de mundo que estdo
implicitas no cotidiano. E por esse olhar que tem a possibilidade de questionar as
crencas e 0s valores que representam a sua pratica, além de desenvolver processos

ou estratégias de agdes de inovacdo pedagogica.

Nesse sentido, o professor se educa e se autoriza como autor ao implicar-se
e refletir sobre o processo educativo dos outros. E tomando consciéncia de sua
atividade cotidiana e refletindo sobre sua pratica que o professor consegue construir
estratégias para atuar em zonas incertas da pratica educacional, acionando
elementos da autoria e da criatividade docente. A imagem a seguir anuncia 0s

elementos implicitos nessa dimensdo e suas relacoes.

8 “la reconstruccion del conocimiento practico requiere que los docentes revisen y cuestionen las
mismas imagenes, ideas y practicas em em su actividad cotidiana”.
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Compromisso
como
desenvolvimento
profissional

Contexto Autoria
Criativo e Docente

coletividade

Figura 2 - Formacdo da Autoria Docente. Elaboracdo propria.

Ao tentar refletir sobre as origens da autoria docente percebemos que elas
sdo interligadas, sendo necessario compreendermos o conceito de autoria docente
como um continuum em que as origens e seus conceitos-chaves conversam entre si,

criando a autoria docente.

Na figura 2 é possivel visualizar a concepc¢ao de autoria que defendemos. O
professor, ao estar imerso em um contexto criativo e colaborativo e sendo
compromissado com o seu desenvolvimento profissional, tem um ambiente fértil
para a autoria docente, como pode ser observado na intercessdo. Podemos perceber
que as préaticas autorais se comportam como uma espiral, isto &, as praticas
aumentam conforme séo retroalimentadas pelo contexto e pelo desenvolvimento

profissional do docente, compondo assim um movimento circular virtuoso.

Os resultados da nossa analise documental apresentam um quadro composto
por algumas linhas de raciocinio que se repetem. Em primeiro lugar, destaca-se a
existéncia de uma relagéo entre criatividade pessoal e contexto no qual o professor
pode estar inserido. As relacGes sociais que o docente pode estabelecer com a
coletividade escolar e particularmente com seus pares constituem uma contribuicdo
fundamental para sua criatividade e, portanto, sua producao autoral. A partir desse

dado, podemaos inferir que um primeiro elemento que define o professor-autor é a
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propenséo para valorizar as ideias alheias, observar o que a coletividade tem para
oferecer e dialogar com os colegas em busca de solucGes alternativas.

Em segundo lugar, hd um elemento que podemos chamar, de acordo com
Ryan e Decy (2000), de motivacao intrinseca, ou seja, um desejo interno do sujeito
de melhorar sua propria pratica e de se desenvolver pessoalmente e
profissionalmente. Como vimos, as pesquisas mostram que o compromisso do
professor com o seu desenvolvimento é um fator crucial para desencadear 0s
processos autorais. Entendemos, também, que quanto mais o professor-autor amplia
a sua producao autoral mais ele se torna autbnomo, gerando um circulo virtuoso de
préticas fundamentadas em autoria/autonomia. A autonomia, sendo 0 pressuposto
para novas buscas de sentido, impulsionadas pela auto-reflexdo do sujeito e sua
auto-percepc¢do. Nesse movimento, o professor se torna autor na medida em que
esta disposto a abandonar préaticas consolidadas, para abracar o novo, arriscando o

novo.

Parece-nos possivel concluir que o professor-autor é um sujeito
impulsionado pela curiosidade de conhecer o que os outros fazem para se inspirar
e melhorar sua préatica e capaz de ousar para trilhar caminhos desconhecidos, que
podem trazer um desenvolvimento e uma melhora de suas praticas pedagdgicas. E
esse o profissional que na cultura digital pode aproveitar da infinita variedade de
recursos, mas é também o profissional que com poucos recursos disponiveis

consegue reinventar suas propostas didaticas, refletindo sobre o contexto.

Reconhecemos que identificar elementos que contribuem para 0 processo
autoral do professor nédo significa negar aspectos politicos e de infraestrutura que
podem ter impactos positivos ou negativos no trabalho desenvolvido pelo docente,
assim como no tipo de pratica autoral em que possa ser gerado, ou até mesmo a sua
falta.

A prética docente enfrenta enormes desafios, seja na formacéo do professor,
na infraestrutura tecnoldgica das escolas, na elaboracdo e implantagdo de politicas
publicas com impactos significativos no cotidiano escolar, entre outros aspectos.
No campo dos estudos sobre as TIC na escola, presenciamos na ultima década

politicas como o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo) e o
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Programa um computador por aluno (Prouca) que, dentre outras ac¢des, tinham o
objetivo de equipar as escolas com computadores e internet de banda larga e

fornecer dispositivos mdveis para os alunos, como o laptop.

Segundo Martins e Flores (2015), ao fazer um levantamento sobre teses e
dissertacfes que tinham como tema a politica do Proinfo, 0 que se percebeu ao
longo dos anos foi uma trajetoria de insucesso e dificuldades na implantacdo do
programa. A pesquisa apontou que os investimentos em programas de formacéao do
professor para o uso das TIC em sua pratica educacional foram insuficientes, ndo
resultando em integracdo significativa das tecnologias no espaco escolar ou na
pratica de ensino. Além disso, 0s equipamentos recebidos pelas escolas se tornaram
obsoletos, sendo agravada pela falta de equipe de apoio para a manutencéo e

atualizacao destas tecnologias.

Também com relacdo ao Prouca, Echalar e Peixoto (2017) defendem que o
processo de incluséo digital via ambiente escolar deixou uma grande lacuna no
fundamento pedagdgico, refletido pela precaria infraestrutura tecnoldgica e pelo
processo de formacao de professores. Ainda para as autoras, 0 acesso ao laptop nao
garantiu as mesmas oportunidades de aprender e participar do processo de imerséo

digital para todos os estudantes.

Tais politicas, que foram direcionadas as escolas de diferentes contextos e
regibes do pais, levam-nos a refletir que o professor ndo pode ser considerado refém
de um discurso salvacionista e solitario na educagdo, como se o desenvolvimento
de préticas autorais com ou sem o0 uso da tecnologia dependesse Unica e
exclusivamente dele. Entendemos que, ao tratar da pratica pedagdgica, inclusive da
autoria docente, existem mdaltiplas variaveis sociais, econdmicas, culturais e de
formacdo que se relacionam com esse fazer da pratica educativa, contudo, nossa
intencdo foi levantar alguns fatores que pudessem ser importantes para o

desenvolvimento do processo autoral do professor.

Outro elemento que acreditamos contribuir para a construgdo de nossa
abordagem tedrica é a competéncia digital dos professores. Defendemos que o
desenvolvimento das competéncias digitais pode influenciar a criacdo de praticas

pedagdgicas com os RED.
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2.4

Do conceito de competéncia digital

O desenvolvimento de competéncias para que professores consigam
integrar as TIC ao curriculo e aos processos de ensino, visando ampliar as
oportunidades de aprendizagem aos estudantes, tem alcangado um papel cada vez
mais central quando falamos de uma educacdo democrética e inclusiva no seculo
XXI (BONILLA; PRETTO, 2011; BANNEL et al., 2016). Pischetola (2016) alerta
que a introducdo da tecnologia como suporte educacional pode ser um fator de
desestabilizacdo na escola. A autora evidencia o0s receios que os professores tém de
ndo possuirem competéncias para o uso das TIC em sala de aula, pela dificuldade
de mudar as préticas de ensino e de aprendizagem e pela falta de reconhecimento

que existe sobre a necessidade de integrar as tecnologias no cotidiano escolar.

Analisar as diferencgas entre as atividades realizadas com as TIC pelos
docentes nos leva a inferir que existe uma lacuna de formagéo para a integracéo de
tecnologias nas préaticas pedagogicas dos professores (PISCHETOLA, 2016) e seu
respectivo desenvolvimento de competéncias. A chave para entender essa lacuna
esta no contraste do nivel de competéncias necessarias para cada atividade, visto
que no seu desenvolvimento em sala de aula sdo necessarios também
conhecimentos técnicos da tecnologia, enquanto que para atividades de
planejamento demandam-se conhecimentos sobre as possibilidades pedagogicas
das TIC (BRASILINO et al., 2018). De acordo com Insterfjord e Munthe (2016), o
conhecimento técnico de como se utilizar as TIC faz parte das competéncias digitais
do professor e diz respeito também a compreensédo das condigdes necessarias para

utilizar uma tecnologia especifica no ensino.

Ao discutir sobre a relagdo entre as atividades educacionais com as
tecnologias e a formacdo do professor, deparamo-nos frequentemente com 0s
conceitos de letramento ou literacia digital e competéncia digital. O letramento
digital pode ser compreendido como um movimento de plena participacao de leitura
e escrita com apropriagdes tecnoldgicas envolvendo préticas sociais e culturais
(PISCHETOLA, 2006; BUZATO, 2010). Ja as competéncias digitais podem ser
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definidas como um conjunto de conhecimento, habilidades, atitudes e estratégias
que possibilite a realizacdo de diferentes atividades socialmente valorizadas com
uso das TIC, tais como a resolucao de problemas, gerenciamento da informagcéo,
colaboracéo, criacdo e compartilhamento de conteddo, entre outros (FERRARI,
2012).

De forma a diferenciar tais termos, Spante et al. (2018) explica que o
conceito de letramento digital € mais antigo e comeca a aparecer na literatura em
1997, enquanto as primeiras pesquisas que adotam o conceito de competéncia
digital datam de 2010. Quanto as diferencas de conceituacao, as autoras explicam
que tanto pesquisas como documentos de politicas publicas tém compreendido o
letramento digital como habilidades orientadas ao “como fazer”; perspectiva que
compreende o letramento digital como uma abordagem reflexiva de “interrogar o
mundo”; capacidades individuais de viver, aprender e trabalhar em uma sociedade
digital; e capacidades em relagcdo a comunicacdo, colaboracédo, aprendizagem para
0 uso de ferramentas digitais em tomadas de decisdo. Todas estas visdes indicam
gue o conceito de letramento digital ndo é consensual, sendo passivel de diferentes

interpretacdes.

Com relacdo ao conceito de competéncia digital, as autoras verificaram que
este é suportado por significados e defini¢bes utilizadas em politicas publicas e é
empregado para 0 uso da tecnologia para propositos profissionais em varios
contextos. No contexto especifico de formacdo de professores tem sido
compreendido como as habilidades individuais do docente para implementar
tecnologias em atividades de aprendizagem para melhorar o desenvolvimento do

conhecimento do estudante e sua compreensao.

Spante et al. (2018) também reconhecem que ambos 0s conceitos sdo
amplamente utilizados em pesquisas e em documentos de politicas publicas sem
maiores preocupacgdes com a sua definicdo. Em muitos casos existem defini¢oes

de competéncia digital que envolvem letramento digital e vice e versa.

No presente estudo, optamos por trabalhar com o conceito de competéncias
digitais. Petterson (2018) explica que ao discutir o tema das competéncias digitais

devemos partir do principio que existe uma diferenca entre os tipos de competéncias
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requeridos de um cidaddo comum e os aspectos pedagdgicos da competéncia digital
que sdo necessarios aos professores. Para o autor, recentes pesquisas tém
demonstrado que as competéncias digitais dos docentes exigem habilidades mais
complexas, comparadas com as de outras areas da sociedade. Isto porque 0s
professores estdo inseridos em um sistema organizacional tradicional e heterogéneo
que aumentam a complexidade quando a competéncia € promulgada em ambientes

educacionais.

Em sua revisao sistematica de literatura, Petterson (2018) verificou que as
pesquisas sobre as competéncias digitais dos docentes tém caminhado em quatro
direcOes, a saber: i) pesquisas sobre documentos e direcionamento de politicas,
abrangendo a promocao do desenvolvimento de competéncias digitais no contexto
educacional para a mudanca e inovacdo; ii) infraestrutura organizacional, que
discute a importancia de mudancas culturais na escola, assim como a necessidade
da instituicdo ter estrutura tecnoldgica para assim poder desenvolver competéncias
digitais nos docentes e praticas educacionais integradas a tecnologia; iii) lideranca
estratégica, que aborda questBes sobre as acdes de lideres escolares para concretizar
as politicas de desenvolvimento de competéncias digitais em seus contextos e iv) e
0 ensino e praticas de professores, que discorrem sobre 0s aspectos pedagogicos
das competéncias digitais de professores e como estes as utilizam em suas praticas
pedagdgicas. Neste ultimo topico estdo as pesquisas sobre o impacto das
competéncias digitais dos professores na integracéo de tecnologias na escola e o
uso pedagogico das TIC; a importancia de diferentes formas de desenvolvimento
profissional docente para a melhor compreensao do uso pedagogico das tecnologias
digitais; e o desenvolvimento destas competéncias digitais durante a formacao de

professores.

Com relagéo ao que sdo essas competéncias digitais e como elas devem ser
desenvolvidas em contextos educacionais, as pesquisas indicam que ndo existe um
consenso (PETTERSON, 2018). Alguns caminhos para contornar essa situacao tém
sido apresentados em investigagdes que se propuseram a criar modelos formativos
para o desenvolvimento de competéncias digitais em professores iniciantes
(FERNANDEZ e PEREZ, 2018; INSTERFJORD e MUNTHE, 2016;
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GUDMUNDSDOTTIR e HATLEVIK, 2017) e em servigo (AL KHATEEB, 2017,
BENALI, KADDOURI, AZIMANI, 2018).

Os estudos acima mencionados apontam que 0s cursos para a formacao de
professores ndo abordam suficientemente 0 uso das tecnologias no processo de
ensino de forma a possilitar a criacdo de préaticas pedagogicas mais significativas
para a aprendizagem dos alunos, e, quando o fazem, é dada maior atengdo em
desenvolver com os futuros professores a compreensao e a consciéncia de como a
tecnologia pode contribuir para o alcance dos objetivos da aprendizagem, do que
em desenvolver competéncias tecnoldgicas para o uso das TIC na educacdo
(INSTERFJORD e MUNTHE, 2016; GUDMUNDSDOTTIR e HATLEVIK,
2017). De fato, somente a habilidade tecnoldgica néo é suficiente para desenvolver
um conhecimento profundo de como os professores podem efetivamente integrar
as TIC em atividades em sala de aula, de forma a ampliar a aprendizagem dos
estudantes. Nesse sentido, o desenvolvimento de competéncias digitais dos
professores estd além do dominio técnico da TIC ou do reconhecimento do
potencial da tecnologia nas praticas pedagogicas e precisa ser compreendido como
um conjunto de conhecimento, habilidades, atitudes e estratégias (competéncias)
que possibilitem a realizacdo de diferentes atividades socialmente valorizadas com
uso das TIC.

Existem quadros de referéncia (frameworks) reconhecidos de integracdo de
tecnologias em contextos educacionais que podem oferecer um norte quanto aos
tipos de competéncias que precisam ser desenvolvidas pelos professores para que
possam elaborar praticas pedagdgicas com o uso das tecnologias. Utilizado desde
2006, o Technological Pedagogical Content Knowledge Model (TPACK)
(MISHRA e KOEHLER, 2006) identifica as competéncias digitais dos professores
como uma intercessdo de trés fontes de conhecimento: conteudo, pedagogico e
tecnoldgico, podendo as intercessdes das competéncias digitais serem modificadas
(Pedagdgico e tecnoldgico ou tecnoldgico e contetdo, entre outras intercessdes) de

acordo com a proposta pedagdgica do professor.

Um quadro de referéncia mais recente de competéncias digitais para 0s
docentes foi desenvolvido pelo European Commission’s Joint Research Centre

(JRC), nomeado como Quadro de Competéncias Digitais para Educadores
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(DigCompEdu). Este quadro é direcionado para professores de todos os niveis
educacionais e foi pensado para que os docentes avaliem e desenvolvam sua
competéncia digital pedagogica, considerando como as tecnologias podem ser
utilizadas para melhorar e inovar no ensino, aprendizagem e avaliacdo. Segundo
Redecker (2017), o quadro de referéncia foi concebido a partir de uma série de
discussoes e deliberagfes com especialistas no campo das tecnologias digitais e a
educacdo, e sintetiza todos os modelos e instrumentos existentes em um quadro
genérico de referéncia. Como pode ser observado na figura 3, o documento propde
22 competéncias que foram organizadas em 6 areas, a saber: 1) ambiente
profissional — uso das TIC para o desenvolvimento profissional do educador e para
0 bem coletivo da instituicdo; 2) competéncias necessarias para usar, criar e
compartilhar recursos educacionais digitais; 3) gestdo das TIC no ensino e
aprendizagem; 4) uso de estratégias digitais para processos de avaliacdo; 5)
potencial das TIC para estratégias de ensino e aprendizagem centrada no
aprendente; e 6) competéncias pedagogicas especificas necessarias para promover
competéncias digitais dos aprendentes (REDECKER, 2017). Além disso, o quadro
descreve os niveis de cada competéncia, podendo o professor se encontrar no nivel
Al, que corresponde ao recém-chegado, ao nivel C2, pioneiro. Tais niveis
permitem a avaliacdo, desenvolvimento e acompanhamento da proficiéncia dos

docentes.
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Figura 3 - Quadro DigCompEdu. Fonte: Lucas e Moreira, 2018.
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Na presente pesquisa utilizaremos o quadro de referéncia do DigCompEdu
como apoio para compreensao de algumas de nossas questdes de estudo, quanto a
relacdo entre as competéncias digitais que sdo agenciadas pelos docentes e suas

praticas autorais com os recursos educacionais digitais.

Acreditamos que o digital tem grande potencial para a promocdo de um
espaco de experimentacéo e de criagcdo do conhecimento e, exatamente por isso, se
voltarmos para as questdes norteadoras deste estudo veremos que as competéncias
digitais sdo uma das colunas que suspeitamos sustentar as praticas dos professores
com os recursos educacionais. Nossa hipdtese € que quanto mais desenvolvidas as
competéncias digitais dos professores, maior seré o uso dos recursos educacionais,
e, por conseguinte, maiores criacOes e adaptacdes dos recursos. Segundo Pretto
(2012), os recursos educacionais, quando abertos, além de possibilitar a distribuicao
gratuita de conteldos educacionais, trazem a oportunidade de viabilizar que
professores e alunos possam se apropriar dos recursos em rede e ser produtores de

conhecimento e culturas.

Para Veloso e Bonilla (2018), a autoria docente diz respeito a criacdo de
atos de curriculo condizentes com o contexto da cibercultura no cotidiano escolar.
As autoras explicam que refletir sobre a autoria implica considerarmos as relagdes
gue se estabelecem entre tecnologia, conhecimento e autoria em um determinado
tempo histdrico. Sendo assim, ponderar sobre a autoria docente em nosso espacgo
tempo envolve discorrermos sobre a cultura contemporédnea. O mesmo
entendimento é levantado por Souza et al. (2011), por defender que é no contexto
da conectividade e do compartilhamento de recursos que a autoria tem maior
possibilidade de contribuir para inovacdes pedagodgicas sob a forma de autoria

coletiva.

Mas de que forma o professor, ao ter competéncias digitais desenvolvidas,
pode potencializar seu processo autoral? Antes de tudo, cabe-nos reforcar que
somente utilizar a tecnologia ndo garante o surgimento da autoria, pois esta precede
o digital. Vimos que as dimensfes da autoria docente ndo sdo dependentes do uso
da tecnologia, no entanto, o professor ao desenvolver praticas pedagdgicas em um

ambiente imerso por tecnologia pode potencializar esse processo.
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Ao mapear como o professor se reconhece autor na cultura digital,Veloso e
Bonilla (2018) verificaram que esse movimento de criagdo do professor é vinculado
a internet, embora esteja majoritariamente associado como espaco de pesquisa.
Também apareceram as mobilizacBes internas e externas do professor na
construcdo de sua autoria contextualizada na cultura digital. Sendo a externa a
propria cultura com sua infinidade de informagdes; e a interna a inser¢do dos alunos
nessa mesma cultura que confronta o papel e o conhecimento do docente,
demandando uma mudanca de postura. E, por fim, apresentam a rede liquida de
criacdo que seria 0 aumento das circulagbes de ideias externas e internas ao
ambiente escolar por meio presencial ou por meio das tecnologias digitais que

potencializam as criacfes coletivas.

Souza et al. (2011) enxergam nas ferramentas de autoria, tais como féruns,
wikis, blog, rede social, entre outros, a possibilidade de compreendermos como o
digital pode potencializar a autoria dos professores. Os autores argumentam que,
neste contexto, a pratica da autoria traz para o ambiente escolar formas de ensinar
e de aprender mais colaborativas, estando implicito na autoria docente a autoria
coletiva. Os autores se apropriam do conceito do professor hacker (PRETTO, 2012)
ao apontar que o professor autor deve pleitear valores como colaboracéo,
conhecimento, liberdade e compartilhamento valorizando a cria¢do coletiva cada

vez mais.

Os eixos abordados neste capitulo (i) contexto social e tecnolégico; (ii)
recursos educacionais, (iii) autoria docente e (iv) competéncias digitais se
entrelacan na rede desta pesquisa, tornando-se indissociaveis da metodologia e da

interpretacdo dos dados oriundos do estudo.
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Metodologia

No presente capitulo descrevemos e justificamos as op¢des metodoldgicas

realizadas que sustentam a investigacdo deste trabalho.

O capitulo foi estruturado com uma breve explicacdo de nossas orientagdes
epistemoldgicas do fazer ciéncia, seguido pela explicagdo da natureza do estudo.
Apresenta-se também a descri¢do dos participantes da pesquisa, 0s instrumentos
utilizados para a producdo dos dados e os procedimentos realizados para a sua

analise.

3.1

O fazer ciéncia e o0 percurso da pesquisa

Para alcancarmos o objetivo desta pesquisa, buscamos tracar uma trilha
metodoldgica em que fosse possivel conceber o objeto como um sistema de relacdes
em um contexto. A pesquisa parte da crenca de que ndo é possivel investigar as
praticas autorais de professores com o uso de recursos educacionais distanciando-
as do contexto em que estas sdo desenvolvidas. Ao mesmo tempo, acreditamos que
o percurso de pesquisa ndo pode ser linear ou estanque. E preciso respeitar e
valorizar os movimentos de idas, paradas e retornos que estdo implicitos no fazer
ciéncia. Assim, buscamos neste topico apresentar nossa compreensdo de ciéncia e

sua influéncia no percurso metodologico seguido.

Assumimos que a forma que compreendemos o conhecimento intervém em
nossa trilha metodoldgica, sendo, antes de tudo, uma questdo epistemoldgica.
Melucci (2005) defende a necessidade de uma virada epistemoldgica de modo a
questionar as bases fundamentais nas quais a pesquisa tradicional esta
fundamentada. O autor aponta a pratica reflexiva como um caminho para se fazer
pesquisa considerando a virada epistemoldgica, assumindo que o campo ou a
realidade social interage com o observador, visto que “os ‘atores sociais’ somos,

pois, nés mesmos, porque ‘0s outros’, ‘os sujeitos’ ou ‘objetos’ da pesquisa estdo
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em relagdo conosco, pelo menos, quando nos estamos em relagdo com eles” (p.

318).

Para essa pesquisa, temos como pressupostos que o objeto nédo esta isolado
e € interpretado como um sistema de relacdes; o pesquisador ndo € neutro em
relacdo ao seu campo de estudo, embora isso ndo se configure total subjetividade
no processo de reflexdo e interpretacdo do seu objeto; e o processo metodoldgico

ndo acontece de forma linear, é complexo.

Em nosso caso, optamos por trazer a reflexividade no desenvolvimento da
metodologia da pesquisa e dos instrumentos para a constru¢cdo de dados.
Lembramos que as técnicas de pesquisa sao um caminho em que se decorre a préatica
reflexiva (MELUCCI, 2005) e que sdo nas pesquisas de cunho qualitativo que mais
facilmente se pode emergir uma consciéncia mais clara dos novos problemas
epistemoldgicos. Considera-se ainda que, visto do ponto de vista da comunidade
cientifica, “sdo menos legitimadas para enfrentar um dos nos centrais do paradigma
do dualista moderno, isto €, a mediacdo necessaria entre ator e sistema, entre

estrutura e agao” (p. 323).

Partindo da ideia de sistema e reflexividade nos sentimos livres para assumir
que o desenho metodoldgico dessa investigacdo ndo precisava ser linear. Morin
(2005) explica que na perspectiva classica 0 método é encarado como um corpus
de receitas com aplica¢fes quase mecanicas. Ao mesmo tempo o autor exorta-nos
a considerar a construcdo do método como espaco de estratégia, iniciativa, invencao
e arte. Nas palavras do autor, “a arte ¢ indispensavel para a descoberta cientifica,
visto que o sujeito, suas qualidades e estratégias terdo nela papel muito maior e
muito mais reconhecido” (MORIN, 2005, p. 338). Apropriando-nos da ideia de
método como espaco de estratégia e inventividade e como modelo néo linear de
fazer ciéncia, cientes que a pesquisa qualitativa nos abre maior espaco para uma
virada epistemoldgica, apresentamos o desenho metodologico adotado nesta

pesquisa.

A figura 4 nos permite acompanhar as relacées e 0s movimentos de idas e

vindas que perpassam um processo de pesquisa.
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Percurso tedrico:

Problema, - Caledo Coleta e Descrigio,
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- Autoria

\ 7 \ 7 U/

Figura 4- Desenho da pesquisa. Fonte: Elaboracéo prdpria.

Procuramos, desse modo, exaltar a complexidade no processo de fazer
ciéncia, pois enquanto ao mirar unicamente os quadrados poderiam inferir as etapas
como um modelo cientifico linear, as setas demonstram os momentos de duvidas,
recuadas, inventividade, desafios e interatividade que estdo presentes em uma
investigacdo qualitativa. Observando as diregdes das setas podemos tentar
compreender as dinamicas que se estabelecem no decorrer da pesquisa, indicando,
por exemplo, que o problema, questBes e objetivos precisam dialogar em diferentes
fases do processo. Ao mesmo tempo, 0 percurso teodrico esta interligado com os
objetivos, metodologia, tratamento, andlise de dados e descri¢do, interpretacdo e
reflexdo e influencia as escolhas em cada um desses processos. Destarte,
compreender o carater relacional e dindmico da pesquisa é essencial se quisermos

respeitar e ressaltar o caminho do pesquisador em uma abordagem reflexiva.

Nesse sentido, fazer ciéncia, para ndés, € um movimento interativo,
complexo, e por vezes “desordenado”, o que nos leva a criar estratégias (MORIN,
2005) diferenciadas para avangarmos. Dentre estas, o0 reconhecimento da
aleatoriedade no objeto e no sujeito (tomada de decisdes), sendo esse processo

evidente em nossa trajetoria.
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3.2

Natureza da pesquisa: um estudo de caso

Delineado o objetivo central da pesquisa “descrever e compreender se e
como os recursos educacionais digitais sdo utilizados pelos professores para o
desenvolvimento de préticas autorais em seus contextos profissionais” comeg¢amos
a refletir sobre o tipo de pesquisa que seria feito, em qual campo e com quais
sujeitos. Nosso interesse era chegar aos professores que ja utilizavam os recursos
educacionais digitais em sua prética profissional e que, se possivel, fossem
professores de diferentes regides do pais, com variados tipos de experiéncias e

perspectivas sobre 0 uso do RED.

Tendo em vista tais pressupostos, realizamos um levantamento simples de
repositérios de recursos educacionais digitais disponibilizados para professores.
Por meio do site de buscas Google e utilizando as palavras chaves: repositorios de
recursos educacionais digitais e repositorio de recursos educacionais abertos
encontramos 57 repositorios de RED. Em um segundo momento, fizemos uma
triagem dos repositdrios brasileiros que se relacionavam com a temética do estudo,
excluindo os repositorios de teses e dissertacdes, artigos cientificos e outros
relacionados com o ensino superior. Também foram excluidos repositorios de RED
ou REA internacionais, ainda que direcionados a educacao basica, por acreditarmos
que os repositérios produzidos no contexto brasileiro se aproximariam mais da

realidade de cada professor.

Como descrito na tabela 1, mapeamos 32 repositorios de recursos
direcionados a educacdo basica. De posse da lista, iniciamos um trabalho de
aproximacdo e contato com as instituicdes que gerenciavam 0s repositorios, o que
se revelou uma tarefa morosa e por muitas vezes angustiante. Entramos em contato
via email ou telefone com 32 repositorios, tendo 15 repositdrios respondido ao
contato inicial. Ressaltamos aqui a dificuldade de respostas com 0s repositérios
geridos pelo Ministério da Educacgdo, visto que repositorios como a Plataforma

MEC RED despertavam nosso interesse, em especial por atenderem professores de
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todo o pais. Contudo, apds diversas ligacBes e e-mails conseguimos apenas

nameros de protocolos.

Repositdrio Retornou ao @ Viabilizou a Justificativa
contato pesquisa

Curriculo Mais Sim Néo Pesquisa ndo autorizada

Educopédia \ Sim Néo Desisténcia

Escola Digital Nao Néo

Portal do Professor/MEC \ Né&o Né&o

Repositério Secretaria de | Sim Néo Pesquisa ndo autorizada

Educacéo da Bahia

M3 - Unicamp Sim Né&o N&o possuia cadastro dos
professores

RIVED/MEC Né&o Né&o

Edumatec UFGRS Sim Néo Ndo possuia cadastro
atualizado dos
professores

Repositério Secretaria de | Sim Sim

Educacédo do Parana

Fabrica Virtual UFRGS  N&o Néo

Repositério Noas Sim Néo Por ser repositorios de
recursos abertos, néo
possuia cadastro dos
usuarios

Sabercom FURG Né&o Né&o

CDME UFF Sim Néo Repositdrios inativos,

GGTE UNICAMP Sim Néo N&o possuia cadastro dos
professores

Indio Educa Sim Né&o Repositdrios inativos,

Repositorio Colégio Sim Né&o Por ser repositorios de

Porto Seguro recursos abertos, néo
possuia cadastro dos
USuUarios

Mais Mat Né&o Né&o

LUME UFRGS Sim Né&o Repositorios inativos,

Repositorio Colégio @ Sim Né&o Por ser repositorios de

Pioneiro recursos abertos, néo
possuia cadastro dos
usuarios

ROCA UTFPR Ndo Néo

Acervo Digital UFPR Nao Néo

Educapes - No N4o

Repositorio Secretaria de = Sim Né&o Pesquisa ndo autorizada

Educacdo de Campinas
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Avrca Fiocruz ' Nio N4o

Rea Parana Sim Néo Descontinuidade no
contato

Repositério UFTPR Nao N4o

Proedu IFCE Nao Néo

W3 UFSM Nao Néo

Riuni Unisul Nao Néo

Cinted UFRGS No Néo

Repositério Secretaria de | Sim Néo Descontinuidade no

Educagdo do Espirito contato

Santo

Plataforma MECRED ~ No N4o

Tabela 1 - Mapeamento de Repositdrio de Recursos Educacionais Digitais. Fonte: Elaboracéo
Propria.

Dentre as justificativas para a ndo viabilizacdo da pesquisa na maioria dos
repositorios contatados, verificamos 0s seguintes motivos: desinteresse em
participar, falta de cadastro dos usuarios, repositrios inativos, desisténcia da

participacdo e ndo autorizagao da pesquisa por instancias superiores.

Ao final da triagem dos repositérios obtivemos a confirmacdo da
participacdo na pesquisa dos repositdrios das secretarias de educacdo do Parana, da
Bahia e do Espirito Santo. Nesse momento tinhamos a expectativa de realizar um
estudo em que tivéssemos a presenca de trés regides brasileiras de contextos sociais,
culturais e educacionais diferentes. Defendiamos que tais campos diversificados
poderiam trazer maior representatividade a pesquisa. Contudo, devido a
desisténcias e ao ndo envio dos questionarios aos professores, a pesquisa foi

realizada apenas na regido sul, especificamente no estado do Parana.

Com a seguranca do campo de pesquisa, passamos a rever e refletir nossas
opcdes metodoldgicas, que pelo percurso trilhado ja indicava ser de natureza
gualitativa. De acordo com Creswell (2012), uma pesquisa de viés qualitativo
explora um problema e desenvolve um entendimento detalhado sobre um fenémeno
delimitado através de uma extensa coleta de dados. Em nosso caso, procuramos
compreender o fenébmeno do uso de RED por professores e seus processos autorais

com estes usos.

Outra caracteristica da pesquisa qualitativa é o lugar central que o
pesquisador ocupa no fazer da pesquisa (STAKE, 2005) e 0 seu processo de
reflexdo (MELUCCI, 2005), visto que pressupde discutir a sua posicdo na
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investigacao, refletindo sobre seus proprios vieses, valores e suposi¢des. Aspectos
esses que correspondiam as nossas perspectivas adotadas nesse fazer cientifico.

Uma vez nos situando metodologicamente como uma pesquisa qualitativa,
voltamo-nos para o processo de triagem do campo de pesquisa. A priori, nossa
intencdo era que 0s repositorios participantes da pesquisa enviassem aos
professores cadastrados na plataforma um questionério de investigacdo. No entanto,
conforme ja informamos, de todos os repositorios contatados tivemos efetividade
na participacéo de apenas um: Repositério de Recursos Educacionais da Secretaria

Estadual do Parana.

Tal fato nos instigou a levantar algumas suposic¢es do porqué apenas este
repositorio especifico aceitou participar da pesquisa. Seria a Secretaria do Estado
do Parana mais aberta a pesquisas académicas ou sensivel a tematica do professor

e uso de tecnologias na educagao?

A participacdo de um Unico repositério na pesquisa, assim como a
caracteristica impar que aparentava ser o contexto da educacao do Parana nos levou
a eleger o estudo de caso como o método de pesquisa qualitativa a ser realizada.
Segundo Yin (2001), o estudo de caso é uma estratégia de pesquisa que investiga
um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto quando os limites entre o
fendmeno e o contexto ndo sdo claramente definidos. Este método pode ser
utilizado quando deliberadamente queremos lidar com condi¢bes contextuais,
acreditando que poderia ser pertinente ao fenémeno estudado. O estudo de caso é
também a estratégia mais indicada quando estdo postas questdes do tipo “como” e
“por que”. Se voltarmos para as questdes de estudo, como descritos no quadro 1,
perceberemos que este estudo tem a finalidade de explicar e descrever um
fendmeno especifico, correspondendo ao “como” e ao “por qué” de um fenémeno,
sendo assim do tipo explanatério e descritivo (YIN, 2001; AMADO e FREIRE,
2013).

O pesquisador gue escolhe adotar a estratégia de um estudo de caso ndo esta
preocupado apenas em generalizar os resultados de seu estudo, mas foca-se também
em analisar o caso com profundidade. Além disso, surge o desafio de clarificar o

fendmeno e eleger o foco que se pretende estudar e no qual se concentrara a analise
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de dados. Para Amado e Freire (2013), o trabalho com a estratégia do estudo de
caso envolve observar e analisar o objeto de forma contextualizada e dinamica,
recorrendo a multiplas fontes e técnicas com vistas a captar as diferentes Oticas

dessa complexidade.

Nesse sentido, para definir um caso devemos apresentar um corpo
substancial de descrigdo que seja rico, sendo necessérias diferentes fontes de dados
sobre 0 mesmo objeto. As fontes de dados, assim como 0s instrumentos e as
técnicas de andlise de dados, foram escolhidas tendo por base os resultados obtidos
em pesquisas anteriores (RABY, 2004; MONTEIRO, 2008; MARQUES, 2008).

Assim, pensamos em uma triangulacéo de fontes de dados e de técnicas de
analise gue nos possibilitassem uma maior e melhor exploracao e descricdo do caso,
e também por considerar que é necessario ao investigador a utilizacdo de varias
fontes de evidéncias, de forma a propiciar linhas convergentes de investigacéo
(YIN, 2001). No quadro 1 podemos observar a sistematizagdo das triangulactes
adotadas, visando responder as questdes de estudo ja dispostas anteriormente. As
descricdes dos instrumentos e das técnicas de andlise serdo discutidas nos itens 3.3

e 3.4, respectivamente.
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Questdes de Coleta de dados Anélise de
Investigacéo dados
Técnicas Instrumentos Técnicas
Como sdo | Questionario | Questionario on-line: Analise
o | utilizados os pt.surveymonkey.com/r/85JR8 | estatistica
< Y2 descritiva
= recursos
‘% educacionais
g_ digitais  por
9 professores Analise de
= nos seus | Entrevista Protocolo de entrevista. conteudo
‘S contextos
[%2] . .
g profissionais?
§ O que motiva
'S 0s Questiondrio | Questdo aberta
S | professores a Anlise de
S | usar RED nos contetdo
S | seus Entrevista | Protocolo de entrevista
2 | contextos
§ profissionais?
ks Que
2 correlagdo Questionario | Questionario on-line: Analise
£ | existeentrea pt.surveymonkey.com/r/85JR8 | estatistica
3 competéncia Y2 descritiva e
g digital dos inferencial
= professores e
% 0s tipos ou
S modos de
3 utilizacéo de
2 RED?
é Em que Questionario | Questionario on-line: Analise
5 | medida o uso pt.surveymonkey.com/r/85JR8 | estatistica
a de recursos Y2 descritiva e
4 educacionais inferencial
5 digitais
3 contribui
1§ para o
K% desenvolvime | Entrevista Analise de
S nto de Protocolo de entrevista. contetido
= praticas
autorais do
professor?

Quadro 1- Sintese da metodologia empregada.

Fonte: Elaboragdo propria.



https://pt.surveymonkey.com/r/85JR8Y2
https://pt.surveymonkey.com/r/85JR8Y2
https://pt.surveymonkey.com/r/85JR8Y2
https://pt.surveymonkey.com/r/85JR8Y2
https://pt.surveymonkey.com/r/85JR8Y2
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3.3
Caracterizacdo dos respondentes ao questionério

Como ja fora abordado, a escolha dos participantes do estudo se deu por
meio de uma triagem dos repositorios de RED, tendo a Secretaria Estadual de
Educagdo do Estado do Parand (SEED-PR) aceitado participar como campo de
pesquisa. Chegamos a essa secretaria por meio do Portal Dia a Dia Educagao®, que
dentre outras atribuicbes, é responsavel pelo gerenciamento dos recursos

educacionais criados e disponibilizados pelos professores do estado.

O primeiro procedimento para que chegdssemos aos participantes da
pesquisa foi por meio de um questionario. Solicitamos a equipe pedagdgica do
Departamento de Politicas e Tecnologias Educacionais (DPTE) que enviasse um
questionario on-line, que ficou disponivel entre 0s meses de agosto a novembro de
2018, para os professores que estivessem cadastrados no repositorio de recursos
educacionais. Como resultado obtivemos a devolutiva de um total de 712 respostas

ao instrumento.

Com posse dos questionarios respondidos, demos inicio a segunda
estratégia para a selecdo dos professores disponiveis a participar das entrevistas.
Foi conferida prioridade aos docentes que, a partir de suas respostas, pudéssemos
inferir que eram criadores de RED e que desenvolviam préaticas de autoria

colaborativa de RED com alunos e professores.

A figura 6 demonstra a sistematizacdo dos critérios adotados para elegermos
os professores. Podemos atentar que dos 257 professores que concordaram em
participar de um segundo momento da pesquisa, apenas 21 docentes se encaixaram
na perspectiva de autor de RED. Para nds, esse momento de triagem indicou que
gue existe um gap entre professores usuarios de recursos educacionais e professores
autores de recursos. Em uma segunda triagem acrescentamos o fator de criagéo

colaborativa ou professores que constroem praticas de autoria em conjunto com

® Portal idealizado dentro do projeto Parana Digital e pensado para que os professores pudessem
compartilhar experiéncias, alimentar o portal com as suas producdes e utilizar os conteidos
digitais disponibilizados no repositério (BASNIAK, 2014).
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alunos e outros professores para a criagdo de recursos, configurando 15

participantes.

Critério 1: Terem se disponibilizado a participar da pesquisa na fase de entrevista

257 participantes.

Critério 2: responder muito para nos itens produgio e adaptagio de
RED.

21 participantes.

Critério 3: Responder muito ou as
vezes para os itens de criagio de
RED em conjunto com alunos e
outros professores.

15 participantes.

Figura 5 — Critérios adotados para a escolha dos participantes para o grupo focal. Fonte: Elaboragdo
prépria.

Seguindo os critérios para a selecdo dos professores, conforme demostra a
figura 5, foi possivel conceber um grupo diversificado de diferentes campos de
saber e experiéncias pedagogicas. Na tabela 2 podemos observar as caracteristicas

dos professores convidados a participarem das entrevistas.

Individuo Tempo de Campo do Titulacdo Segmento
Docéncia Saber de

Atuacdo
Ciéncias Especializagcdo | Ensino
Indv. 1 Mais de dez anos Humanas Médio
Mestrado Ensino
Indiv. 2 Mais de dez anos Linguagens Médio
Ensino
Indv. 3 De trés adez anos | Linguagens | Especializacdo | Médio
Ciéncias Ensino
Indiv. 4 De trés a dez anos | Humanas Especializacdo | Médio
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Ciéncias Ensino

Indiv. 5 Mais de dez anos Humanas Especializacdo | Médio
Ciéncias da Ensino

Indiv. 6 Mais de dez anos Natureza Especializacdo | Médio
Ensino

Indv. 7 Mais de dez anos Linguagens | Especializacdo | Médio
Ciéncias Ensino

Indv. 8 Mais de dez anos Humanas Especializacdo | Médio
Areas Ensino

Indiv. 9 Mais de dez anos Integradas | Especializacdo | Médio
Areas Ensino

Indiv. 10 Mais de dez anos Integradas | Especializacdo | Médio
Ensino

Indiv. 11 De trés adez anos | Linguagens | Especializagdo | Médio
Ciéncias Ensino

Indiv. 12 Mais de dez anos Humanas Especializacdo | Médio
Ciéncias Ensino

Indiv. 13 De trés a dez anos | Humanas Mestrado Médio
Ciéncias da | Doutorado Ensino

Indiv. 14 Mais de dez anos Natureza Médio
Ciéncias Doutorado Ensino

Indiv. 15 Mais de dez anos Humanas Médio

Tabela 2- Docentes participantes do grupo focal. Fonte: Elaboragdo prépria.

De acordo com os dados da tabela 2, verifica-se que quase todos 0s
professores selecionados possuem mais de dez anos de atuagcdo como docentes e
contam com pelo menos o grau de especializacdo. Outra caracteristica é que todos
0s participantes sdo docentes do Ensino Médio, podendo ter relacdo com o fato da
Secretaria Estadual de Educacdo ser responsavel pelo segundo segmento do ensino

fundamental e médio.

3.4
Triangulagédo e Instrumentos de Pesquisa

Tendo como norte a importancia de considerarmos na pesquisa as relacées
entre o0 objeto de estudo e o0 seu contexto, sua unicidade e a relagéo observador -
objeto, optamos por seguir a abordagem da triangulacdo de fontes de dados e de
técnicas de analise. Embora concordemos com Melucci (2005) ao defender que na
pesquisa a realidade € sempre artificial, acreditamos que ao combinar diferentes

perspectivas de um mesmo objeto o pesquisador pode obter um quadro “mais
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proximo da realidade”, sendo o uso de diferentes fontes para um mesmo objeto um

tipo de triangulagéo.

Stake (2005) é assertivo ao explicar que a triangulacdo possibilita maior
precisdo dos protocolos nos estudos de caso. Também para Denzin e Lincoln
(2006), a triangulacdo reflete uma tentativa de assegurar uma compreensao
profunda de um fendbmeno estudado, podendo iluminar a realidade a partir de varios

angulos. Para as autoras:

A triangulacdo é a exposicdo simultanea de realidades mdltiplas,
refratadas. Cada uma metafora “age” no sentido de criar a
simultaneidade, e ndo o sequencial ou linear. Os leitores e as
audiéncias sdo entdo convidados a explorarem visdes concorrentes
do contexto, a se imergirem e a se fundirem em novas realidades a
serem compreendidas. (DENZIN; LINCOL, 2006, p.20)

Outro beneficio da triangulagdo é apontado por Fielding e Schreier (apud
DUARTE, 2009) quando afirmam que sua mais-valia ndo é ajudar o pesquisador a
retirar conclusdes fidedignas e precisas, mas permitir que o investigador seja mais
critico e cético com relacdo aos dados coletados. Ressalta-se aqui que a triangulacédo
favorece o controle da qualidade, assim como a garantia da validade do caso a ser
estudado. Tais aspectos ficam evidentes quando retomamos o quadro 1, pois
percebemos que para responder as questdes de estudos propostos precisamos
considerar a analise realizada de diferentes fontes de dados, sendo os dados e as

técnicas complementares entre si na tarefa de compreender o objeto.

Considerando que a triangulacdo de fontes é uma das formas de atestar a
fiabilidade e a validade na metodologia do estudo de caso (STAKE, 2005),
apresentamos os instrumentos escolhidos para essa investigagao e seus processos
de elaboragdo. Como verificado na figura 6, 0os instrumentos de pesquisa foram

compostos por: questionario, questdo aberta e entrevistas.
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Questao Aberta

/

/ \\

N
p -~ » Validade dos constructos-.
AN
4 + Realidades multiplas L
N\
// * Maior precisao de protocolos
/ \

Z + Compreenséo profunda N

+ Maior criticidade
Questionario

Figura 6 - Triangulacéo de instrumentos. Fonte: Elaboragao propria.

3.4.1

Questionario

O uso do questionario como técnica para coleta e construcdo de dados em
uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso ndo é algo consensual entre os
autores. Por exemplo, Stake (2005) e Merriam (1998) apresentam como
instrumentos de coletas de dados em estudo de caso a anélise documental, técnicas
de observacao e de entrevistas, ou seja, instrumentos utilizados exclusivamente em

pesquisas de cunho qualitativo.

Por outro lado, Yin (2001) reconhece a potencialidade de utilizar o
questionario como instrumento em estudo de caso, defendendo a possibilidade de
utilizar fontes de dados qualitativas e quantitativas ao compor a triangulacéo de
dados. De fato, o estudo de caso pode ser de natureza quantitativa, de natureza
fenomenoldgica e interpretativa, ou mista, conciliando instrumentos e técnicas
guantitativas e qualitativas (AMADO; FREIRE, 2013). Para Duarte (2009), a
triangulacdo de fonte de dados supera as dicotomias paradigmaticas que estdo por
tras dos usos de instrumentos para pesquisas qualitativas e quantitativas, visto que
traduz diferentes formas de “olhar a realidade”. Nesse sentido, considerando as
diferentes perspectivas sobre o0 uso de dados quantitativos no estudo de caso, assim

como as estratégias para a escolha dos participantes explicitado no item 3.2,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

96

optamos por trabalhar com o questionario de forma a chegarmos nos sujeitos da

pesquisa.

Tendo em mente que contavamos com a possibilidade de os participantes
do estudo serem residentes de diferentes regides do pais, acreditdvamos que 0 uso
do questionario on-line seria o instrumento mais eficiente e econdmico para
chegarmos a esses sujeitos. De acordo com Gil (2008), entre as vantagens da
utilizacdo do questionario estdo a possibilidade de atingir um grande nimero de
pessoas, mesmo dispersas geograficamente, permitindo também a resposta ao
questionario no momento em que o0 participante julgar mais conveniente.
Acrescenta-se a isso, a possibilidade de quantificar uma variedade de dados e
analise de correlacdo (QUIVY; CAMPENHOUT, 2013).

De acordo com Quivy e Campenhout (2013, p. 188), o “inquérito por
questionario de perspectiva sociolégica se diferencia de uma sondagem de opinido
pelo fato de visar a verificagdo de hip6teses tedricas e a anélise das correlagbes que
essas sugerem”. Isso significa que a elaboragdo de um questionario envolve estudo
tedrico prévio a sua elaboracdo, abrangendo mdltiplos olhares e atores que
participam de sua construcdo e validacdo. Compreende também a traducdo de
objetivos da pesquisa em questdes especificas, se convertendo em um procedimento
técnico (GIL, 2008).

Nesse sentido, seguindo as orientacbes da literatura (GIL, 2008; HILL e
HILL, 2012; QUIVY e CAMPENHOUT, 2013; PARDAL e LOPES, 2011,
TUCKMAN, 2002), apresentamos 0 processo de concepcdo e construcdo do

questionario.

Concepcao e construcado do Questionario

A elaboracdo de um questionario ndo € uma tarefa simples e envolve
diferentes etapas. Hill e Hill (2012) alertam para a necessidade de se realizar um
estudo preliminar que possa fornecer informagdes relevantes para a pesquisa,
podendo ser estudos que auxiliem a elaboracéo de um questionario novo ou estudos
que permitam testar um questionario que ja existe. Fizemos a op¢édo de realizar um

estudo preliminar para a constru¢do de um questionario novo, sendo que algumas
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questBes foram inspiradas e/ou reelaboradas a partir de questionarios utilizados em

pesquisas anteriores, e ainda outras foram criadas a partir do estudo da literatura

especifica.

O quadro 2 evidencia a literatura utilizada para a utilizacdo dos itens e

perguntas de questionarios anteriores e para a criagdo de novos itens ou questdes.

Embora tais pesquisas ndo tivessem o mesmo objeto e objetivo do estudo atual,

muitas questdes puderam ser aproveitadas. Outras questdes e itens foram criados

tendo em vista 0s objetivos e questdes de estudo e a revisdo de literatura realizada,

procurando determinar e avaliar de forma mais precisa possivel o tipo de

informac&o que precisavamos coletar em cada item.

Contexto profissional e
Tecnolégico

Praticas com os Recursos Educacionais
Digitais

CETIC. Pesquisa sobre o uso das
tecnologias de informacdo e
comunicacao nas escolas brasileiras

TIC Educagdo 2016 [livro
eletronico]. 1. ed. — — Séo Paulo :
Comité Gestor da Internetno Brasil,
2017.

PUNIE, Y. (ed).
Framework  for  the
Competence of Educators:
DigCompEdu. Publications Office of
the European Union, Luxembourg,
2017,

European
Digital

RIEDNER, D. Préticas pedagdgicas e
tecnologias  digitais no  ensino
superior:  formagdo inicial de
professores e inovacdo na UFMS.
Tese de doutorado em Educacéo.
Pontificia Universidade Catolica dp
Rio de Janeiro, RJ, 2017.

CASTRO, C. A  utilizacdo de
Recursos Educativos Digitais no
processo de Ensinar e Aprender:
Préatica dos Professores e Perspectiva
dos Especialistas. Tese (Doutorado
em Educacdo). Faculdade de

CASTRO, C. A tilizacio de Recursos
Educativos Digitais no processo de Ensinar e
Aprender: Pratica dos Professores e Perspectiva
dos Especialistas. Tese (Doutorado em
Educacdo). Faculdade de Educacdo e Psicologia,
Universidade Cat6lica Portuguesa, 2014.

LITTLEJOHN, A. et al. Characterising effective
eLearning resources. Computers & Education,

v, 50, n.3, 2008. Disponivel em
http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/
S0360131506001254

LITTEJOHN, A.; HOOD, N. How educators
build knowledge and expand their practice: the
case of open education resources. British Journal
of Educational Technology, v. 48, n, 2,

2017.

STAGG, A. La adopcion de los recursos
educativos abiertos: un continuo de practica
abierta.Revista del Universidad y Sociedad del
Conocimiento, v. 11, n. 3, 2014.

HADJERROUIT, S. Developing Web-Based
Learning Resources in School Education: A
User-Centered  Approach.  Interdisciplinary
Journal of Knowledge and Learning Objects, v.6,
2010.
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Educacéo e Psicologia, Universidade
Catolica Portuguesa, 2014.

Quadro 2 — Revisdo de literatura para a construcéo do questionario. Fonte: Elaboracéo propria.

A construcdo do questionario foi realizada em duas etapas. Na etapa 1, com
base na literatura descrita no quadro 2, comegamos a planejar o questionario (HILL
e HILL, 2012) pensando nas variaveis da pesquisa e no nimero de questdes ou

tamanho do questionario.

Refletindo o objetivo geral e as questdes de estudo da pesquisa, dividimos
0 questionario em trés partes, a saber: bloco 1 - perfil dos respondentes; bloco 2 -
contexto profissional e tecnolégico; bloco 3 - recursos educacionais digitais. A
primeira versdo do questionario foi composta por 23 questdes, sendo em sua
maioria baseada na escala de Likert, solicitando aos respondentes um grau de
concordancia (concordo totalmente; concordo; ndo concordo/nem discordo;
discordo/ discordo totalmente) ou de frequéncia (nunca; raramente; as vezes; quase
sempre; sempre) diante das informacdes. Segundo Pardal e Lopes (2011), as
questdes do tipo escala de Likert captam os diversos graus de intensidade face a um
determinado assunto e possibilitam a concentracdo do respondente no problema que

esta sendo estudado.

Para avaliar a primeira versdo do questionario foi realizada uma primeira
reflexdo com os participantes do grupo de pesquisa Formacdo Docente e
Tecnologias (FORTEC), ao qual a pesquisadora estad vinculada. Enviamos por
email aos integrantes do grupo uma prévia do questionario e solicitamos uma
avaliacdo e/ou reflexd@o sobre as questdes e seus objetivos. Recebemos um total de
cinco respostas e a partir das devolutivas vérios itens foram reelaborados.
Posteriormente o questionario em conjunto com seus objetivos e variaveis foram
enviados para a co-orientadora da tese na Universidade de Aveiro. Nessa nova
avaliacdo foram realizadas algumas mudangas em itens que foram julgados

repetitivos e na formulagédo das variaveis que foram julgadas pouco claras.

Posteriormente a essas avaliacdes e as modificacdes solicitadas, seguimos
para a etapa 2, que configura o pré-teste. Com a realizacdo do pré-teste
pretendiamos avaliar a reacdo dos respondentes ao questionario e corrigir as

possiveis falhas remanescentes. De acordo com Pardal e Lopes (2011, p. 85), o pré-
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teste ¢ utilizado “para nos assegurarmos da qualidade das perguntas e da
razoabilidade da sua ordenacéo e para que as respostas tenham possibilidade de
corresponder a informagao pretendida”. Também para Tuckman (2002), a avaliacéo
do pré-teste determina se os itens do questionario possuem qualidade para a
medicédo e descriminabilidade, podendo diagnosticar e corrigir as deficiéncias do

instrumento.

Para selecionar os participantes do pré-teste procuramos um grupo de
sujeitos que faziam parte da populacédo intencional do questionario, mas que nédo
fariam parte dos respondentes finais (TUCKMAN, 2002).1°

O pré-teste foi viabilizado na plataforma SurveyMonkey!!, que permite
disponibilizacdo on-line, gerencia as respostas e exporta os dados em relatorio
estatistico. O link foi enviado a professores que se identificavam com o tema da
educacéo e tecnologia e que faziam parte da rede de contatos da pesquisadora, que
posteriormente enviaram para outros professores em seus ambientes de trabalho e
que julgavam serem receptiveis ao tema da educacdo e tecnologia. O pré-teste foi
disponibilizado entre os dias 05 de agosto e 03 de setembro de 2018 e, seguindo

essa metodologia, tivemos um retorno de 68 questionarios.

Com os resultados do questionario foi realizada uma analise dos resultados
em que verificamos as questdes e 0s itens que tiveram o menor indice de respostas
pelos professores, considerando que as questdes ndo eram obrigatdrias. Assim, as
questdes que tiverem muitas abstencdes foram reformuladas. A partir dos
resultados do teste procuramos: avaliar a clareza dos itens; eliminar ambiguidades,
dificuldades de interpretacdo e redundéncia; e avaliar o tempo de resposta e 0
tamanho do questionario. Entre as modificacBes realizadas, reduzimos o
quantitativo para 21 questfes, suprimimos alguns itens que se repetiam, mas
descritos de forma diferente e melhoramos a redacdo de itens que foram apontados

pelos professores como ambiguos ou de dificil interpretacdo. Também reduzimos

10 Entramos em contato com algumas secretarias municipais de educagio no estado do Rio de Janeiro
solicitando o envio do pré-teste para os professores, mas nao obtivemos resposta. Em uma segunda
abordagem mapeamos grupos de professores pelo Facebook com a tematica educacao e tecnologias
e pedimos para que os professores respondessem ao pré-teste mas tivemos um ndmero muito
pequeno de respostas. Por fim, foi utilizada rede de contato da pesquisadora.

11 Disponivel em https://pt.surveymonkey.com
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as opgOes da escala de Likert visando o maior engajamento dos respondentes e a

diminuicdo do tempo gasto, aumentando a probabilidade dos sujeitos finalizarem o

questionario.

O questionario final ficou estruturado da seguinte forma:

i) Apresentacdo do questionario e o termo de consentimento livre e

esclarecido.

i) Bloco Perfil dos Respondentes, composto por 11 questdes com o objetivo

de caracterizar o perfil profissional, social e econdmico.

iii) Bloco Contexto Profissional e Tecnolédgico, com 5 questdes e 28 itens com

0 objetivo de caracterizar o contexto tecnoldgico do professor e seu nivel de

letramento digital.

iv) Bloco Préaticas com os Recursos Educacionais Digitais, composto por 4

questdes fechadas com 36 itens e 1questdo aberta.

v) Finalizacdo do questionario perguntando a disponibilidade

respondentes em participar de grupo focal ou entrevista individual.

dos

O quadro 3 nos permite depreender, de forma mais detalhada, como ficou

organizado o questionario final, considerando cada bloco, seus objetivos e suas

variaveis.
Objetivo Dimensbes e Objetivos Variaveis Quest.
Especificos

Caracterizar | Bloco 1. Perfil dos [ Género. Q1
0 perfil | Respondentes. Nivel S6cio-econdmico. Q2
profissional | - Caracterizar o perfil | Idade. Q3
dos profissional, social e | Regido Administrativa. Q4
professores. econdmico dos | Tempo de Docéncia. Q5
professores. Tipos de escolas em que atua. Q6
Segmento da Educacdo em que atua. | Q7
- Caracterizar o tipo de | Area do conhecimento em que| Q8
formacdo recebida e a | leciona. Q9
forma de atuacdo na | Maior nivel de formacao. Q10
educacéo. Formacéo continuada em educacdo | Q11

e tecnologia.
Formas de acesso ao curso.

Caracterizar
0 contexto

Bloco 2: Contexto
profissional e
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tecnoldgico | Tecnoldgico. Tecnologias que estdo acessiveis e
dos funcionantes nas instituicdes em que | Q12
professores. | - Identificar o contexto | os professores atuam.
tecnoldgico do
professor.
Frequéncia com que os professores | Q13
Identificar a | - Verificar a frequéncia | utilizam diferentes tecnologias em
correlacdo de uso de diferentes | seu cotidiano.
entre o nivel dispositivos
de tecnoldgicos pelo
letramento professor. Habilidades que envolvem prética | Q14
do professor pedagdgica e o uso da tecnologia.
eostiposou [ - Caracterizar
modos  de letramento digital do | Possiveis relacBes que a instituicdo [ Q15
usos  dos professor do professor tem com a tecnologia.
recursos
educacionai | - Verificar a existéncia [ Atuacdo do professor em seu| Q16
s. de possiveis relagBes | contexto profissional com respeito
entre 0 contexto [ ao compartilhamento de atividades
profissional em que o | pedagdgicas em uma comunidade
professor atua e seu | de pratica
nivel de letramento
digital
Bloco 3: Praticas com os
Caracterizar | Recursos  Educacionais | Tipologia dos recursos educacionais
as praticas, | Digitais. digitais (RED) mais utilizados pelos | Q17
autoria e professores.
compartilha [ - Especificar os tipos de
mento  de recursos educacionais | Praticas pedagdgicas com os RED | Q18
recursos digitais utilizados | que professores realizam em seus
educacionai pelos professores e | contextos profissionais.
S pelos suas praticas.
professores. Possiveis relagdes entre os sujeitos, | Q19
- Detectar a atitude do | RED e contextos sociais.
professor com relagéo
aos RED. Possiveis préaticas de autoria que os | Q20
professores realizam com os RED.
- ldentificar a [ Motivacdo do professor para as
motivacgao dos | praticas educacionais com os RED. Q21

professores para 0 uso
de RED.

Quadro 3 - Sintese do questionério. Fonte: Elaboracdo propria
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3.4.2.

Entrevistas

Ressaltamos que a primeira op¢édo ao idealizarmos o desenho metodologico
da pesquisa foi a utilizacdo da técnica do grupo focal, por ser uma técnica
amplamente utilizada e consolidada nas pesquisas qualitativas. De acordo com
Bryman (2012), o grupo focal € um método para entrevistar a0 menos quatro
pessoas, buscando dar énfase em um topico ou tema especifico que precisa ser
explorado em profundidade e o interesse ou foco nas interagdes que os participantes

criam entre si e no modo em que discutem e respondem uns aos outros.

Entendiamos que a opcdo por esta técnica estava relacionada com a
expectativa dos dados mais significativos das falas dos sujeitos serem provenientes
das interacdes, insights e conflitos que poderiam surgir no decorrer de cada sesséo.
Ou seja, sdo os dados produzidos a partir das divergéncias e/ou convergéncia de

ideias.

Considerando que os participantes do grupo focal estariam dispersos em
diferentes regides do estado do Parana, achamos viavel a realizagéo do grupo focal
on-line. Bryman (2012) explica que o avanco e a ampla utilizagdo da internet de
banda larga tém influenciado a forma em que pesquisadores estdo coletando dados,
como o envio de questionarios on-line, etnografia on-line, observacdo no

ciberespaco, entrevistas individuais e no nosso caso, grupos focais on-line (GFO).

No item 3.3 abordamos as estratégias adotadas para a escolha dos
participantes convidados para 0 GFO. Assim, todos os participantes tinham
diferentes graus de experiéncias com ferramentas tecnolodgicas, utilizavam as
tecnologias e os recursos educacionais digitais em suas praticas pedagogicas e
realizavam processos e praticas autorais com esses recursos sozinhos e com o0s seus
pares. Considerando que 15 professores se adequaram no perfil tracado e seguindo
as orientacdes sobre a importancia de se trabalhar em grupos menores,
especialmente com grupos on-line (ABREU, BALDANZA e GONDIN, 2009;
GATTI, 2012; BRYMAN, 2012), optamos por convidar os professores para

formarem trés grupos focais de cinco pessoas.
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Contudo, o que se verificou na pratica foi uma grande dificuldade de
disponibidade ou de interesse dos professores na participacdo no segundo momento
da pesquisa. Acreditamos que questdes como excesso de trabalho, falta de tempo e
desisténcia foram os principais motivos para a nao participacao dos professores da
entrevista desta etapa da pesquisa. Cabe ressaltar, que o convite para a participacdo
nos GFO se deu no inicio do segundo semestre de 2019, periodo em que muitos
professores estdo debrucados com o planejamento do semestre e com a volta das

férias escolares.

Foram enviados emails para os 15 professores selecionados parao GFO e 8
docentes responderam ao email, concordando com o termo de consentimento livre
e esclarecido. Ao propormos o GFO ndo houve aderéncia dos participantes,
especialmente pela dificuldade em se estabelecer horarios compativeis com outras
pessoas. Nesse sentido, diante da dificuldade da realizacdo do GFO, foi cogitado

junto aos participantes a realizacdo de entrevistas individuais on-line.

Segundo Quivy e Campenhoudt (1998, p.193), a entrevista é um método
apropriado para a

analise do sentido que os atores ddo as suas praticas e aos

acontecimentos com 0s quais se veem confrontados: os seus

sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as suas

interpretaces de situagBes conflituosas ou ndo, as leituras que

fazem das suas préprias experiéncias, etc

Ainda para Gaskell (2003), 0 uso da entrevista possibilita ao pesquisador
utilizar esquemas interpretativos para compreender as narrativas dos atores, visto
que fornece dados para o entendimento das relaces entres os atores sociais e seu
contexto social especifico. Dentre os tipos de entrevistas, adotamos a entrevista
semiestruturada. Segundo Amado e Ferreira (2013), este tipo de abordagem néo
imp0e questdes rigidas, permitindo ao entrevistado discorrer sobre o tema proposto,
podendo dar énfase ao que é mais relevante, segundo o seu julgamento. Nesta
abordagem, as questdes das entrevistas derivam de um plano prévio ou guia em que
se define aquilo que é essencial obter durante a entrevista, embora o entrevistado

tenha grande liberdade durante sua resposta.
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Diante da dificuldade da realizacdo de GFO, tomamos um segundo caminho
por realizar entrevistas individuais on-line, também por acreditar que esta técnica,
assim como apontado por Quivy e Campenhoudt, permitiria ao investigador

conhecer os sentidos que 0s sujeitos ddo as suas praticas.

A interface tecnoldgica utilizada para as entrevistas foi a chamada de video
do Whatsapp, por ter sido a preferéncia dos entrevistados, visto que nossa primeira
opcao foi a utilizacdo da plataforma de videoconferéncia Whereby®. De acordo
com Bryman (2012), assim como o GFO, a entrevista qualitativa on-line também é
considerada uma técnica de pesquisa baseada na internet, tendo vantagens no uso
quando o entrevistador e o entrevistado estdo em diferentes espacos, sendo inviavel

Ou muito custosa a realizacdo desta técnica presencialmente.

3.4.2.1

Concepcao do roteiro

Ressaltamos que 0 processo de construcdo até chegarmos ao roteiro da
entrevista passou por vérias etapas de desenvolvimento, especialmente pela
necessidade de mudarmos, durante o decorrer da pesquisa, a técnica do GFO para
a entrevista individual on-line.

Em um primeiro momento, na elaboracdo do roteiro para o grupo focal,
seguimos algumas das recomendacdes da literatura, particularmente as sugestoes
de Bryman (2012) e Gatti (2012) e o estudo de Martins (2009), que utilizou 0s
grupos focais como fonte para a coleta de dados. Posteriormente, foi necessario
voltarmos para as questdes de estudo que seriam respondidas a partir dos dados do
grupo focal, para a revisdo de literatura ja realizada e para os dados resultantes do
questionario com questdes abertas e fechadas.

A partir dessa releitura organizamos a estrutura do grupo focal, em que
listamos um conjunto de perguntas que correspondiam as questdes de estudo e aos
pontos dos dados oriundos do questionario que precisavam ser aprofundados.
Refletimos no objetivo de cada questdo formulada, sua contribui¢éo para o estudo,
e 0s topicos que cada questdo precisaria contemplar.

Como processo de validagéo do roteiro do grupo focal, adotou-se uma

rodada de reflex&@o junto a co-orientadora da tese da versédo 1. A partir das reflexdes
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e considerando as modificagOes sugeridas elaborou-se uma segunda versédo do
roteiro que foi submetida para avaliacéo de juizes durante o exame de qualificacdo
Il da pesquisadora.

Esta Gltima validacdo levou a fazer as seguintes alteragdes: i) reducao do
namero de questdes; ii) modificacdo de enunciados de questdes por recomendagdo
dos juizes, por serem considerados ambiguos ou por dificuldade no entendimento;
iii) incluséo de figuras para atividade inicial do GFO; iv) diminuicdo dos itens do
bloco A e D para que o tempo do grupo focal fosse dedicado as questdes mais
significativas.

Considerando a inviabilidade da realizagcdo do GFO, foi feita uma entrevista
piloto com o roteiro elaborado, originando uma nova validacdo. No anexo VII
verifica-se a versdo final adotada na entrevista semiestruturada e as mudancas

ocorridas.

3.5
Procedimentos para Andlise de Dados

Seguindo a légica da triangulacdo das fontes de dados e instrumentos, a
metodologia adotada nessa pesquisa foi composta por analise estatistica descritiva
e inferencial e a andlise de conteldo da questdo aberta do questionario e das

entrevistas.

35.1
Anélise Estatistica Descritiva e Inferencial

O questionario desenvolvido na plataforma Survey Monkey nos permitiu
extrair os dados organizados com as variaveis e respostas em diferentes formatos
de planilhas para uso nos programas Excel e SPSS2. Tivemos o retorno de 712
guestionarios, sendo que, pela resposta a cada item nédo ser obrigatdria, analisamos

apenas o0s casos validos de cada questdo, descartando os dados omissos.

12 statistical Package for the Social Sciences - pacote estatistico para as ciéncias sociais
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Os dados das questbes fechadas extraidas do questionario foram analisados
por meio de procedimentos estatisticos descritivos e inferenciais. A estatistica
descritiva € utilizada para descrever caracteristicas de uma ou mais variaveis,
resumindo e organizando as informacdes relevantes. Com essa primeira analise é
possivel ao investigador identificar se os dados seguem algum modelo que permita
0 estudo de um dado fendmeno (OLIVEIRA, 2007).

As questdes do nimero 03 ao numero 15 visam a caracterizacdo dos
participantes da pesquisa e apresentam analise de cunho exploratério. Os dados
organizados foram apresentados em forma de tabelas e graficos de forma a facilitar

a compreensao de suas principais caracteristicas.

Nas questbes do numero 16 ao nimero 21 foram realizadas andlise
estatistica inferencial, utilizando o calculo do coeficiente de correlacdo de Pearson
(LEVIN; FOX, 2004). Esse tipo de anélise é utilizado quando precisamos comparar
dois ou mais grupos de variaveis independentes e/ou dependentes. Em nosso caso,
o célculo de correlacdo de Pearson foi pensado para investigar se seria possivel

estabelecermos algum tipo de relagcdo nos seguintes casos:

1. Se as préticas de autoria de recursos educacionais digitais se relacionam
com: i) uso pessoal das TIC; ii) uso das TIC na prética pedagégica; iii)
atitude relativa com os RED; iii) contexto tecnoldgico.

2. Se as praticas de compartilhamento de RED se relacionam com: i) uso
pessoal das TIC; ii) uso das TIC na préatica pedagdgica; iii) atitude relativa
com os RED; iv) contexto tecnologico.

Para a realizacdo da analise estatistica inferencial seguimos os procedimentos:
1) criacdo dos constructos por agrupamento dos indicadores; 2) recodificacdo e
calculo das médias dos indicadores por cada respondente; 3) calculo do coeficiente

de correlagdo e analise.

A partir da revisdo de literatura, dos objetivos e questdes de investigacédo
foram criados sete construtos para a realizacao do calculo de correlacdo. Sendo os
construtos de variaveis independentes: 1) uso pessoal das TIC; 2) uso das TIC na
pratica pedagdgica; 3) uso das TIC na gestdo pedagogica; 4) atitude relativa aos

recursos educacionais digitais; 5) contexto tecnologico. Ja 0s construtos de
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variaveis dependentes utilizados foram: A) praticas de autoria de recursos
educacionais digitais e B) préaticas de compartilhamento de recursos educacionais
digitais.

De forma a ilustrarmos como se deu a elaboracéo de cada um dos construtos,
trazemos o exemplo da varidvel dependente “praticas de autoria de recursos
educacionais digitais”. Para a formagdo desse construto utilizamos os seguintes
indicadores pertencentes ao questionario: a) produzo RED para serem usados em
sala de aula; b) realizo adaptacdes de RED encontrados em repositorios; c) crio
RED em conjunto com os alunos d) elaboro RED a partir da combinag&o com outros
recursos; e) produzo estratégias de aprendizagem com RED; f) desenvolvo RED
em parceria com outros professores; g) compartilho RED de minha autoria,
enviando-os para repositorios; h) reuso um mesmo RED em diferentes contextos

pedagogicos.

Ap06s a formacdo dos construtos seguimos para a recodificacao das respostas
de cada inquirido. Nesse sentido, recodificamos as respostas seguindo o padréo:
respostas nominais de “pouco” ou “nao concordo” foram substituidas pelo numeral
1; respostas nominais de “as vezes” ou “ndo concordo/ nem discordo” foram
substituidas pelo numeral 2; respostas nominais de “muito” ou “concordo” foram
substituidas pelo numeral 3. A tabela 3 demonstra o processo na formacdo do

construto.

Formacao do construto: “praticas de autoria de RED”

Indicador Indicador Indicador Indicador @ Indicador | Média
a b c d F
Indv. 14 2 2 2 3 2125
Indv.2 | 3 1 3 3 2,375
Indv. 3 1 1 1 1 1 1
Inav. 5 | 4 2 1 2 1 1,25

Tabela 3 — Exemplo de formagao de construto. Fonte: Elaboragao propria.

A tabela acima nos permite visualizar os procedimentos para a elaboragao

do construto. Nesse sentido, observamos que a média dos indicadores origina 0s


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

108

dados do construto, sendo posteriormente utilizada para o calculo de coeficiente de
correlagdo®®. Apds a criagdo de cada construto, seguido das médias de cada
respondente, foram realizados os calculos do coeficiente de correlacdo de Pearson,

seguindo as questdes de investigacdo para a analise de correlacao.

Levin e Fox (2004) explicam que o coeficiente de correlagdo € o grau de
associacao que pode existir entre duas variaveis, considerando o grau de intensidade
linear nessa variacdo. A associacdo das varidveis ocorre quando existem
semelhancas na distribuicdo dos seus scores, podendo ser distribuidas pelo
compartilhamento de variancia. De acordo com Figueiredo Filho e Silva Junior
(2009, p. 119), esse ultimo pardmetro € o caso da correlagdo de Pearson, ou seja,
“exige compartilhamento de varidncia e que essa variagdo seja distribuida

linearmente™.

Os resultados do célculo de coeficiente podem variar entre -1 e 1. A
negatividade ou a positividade indica a direcdo do relacionamento das variaveis e
o valor sugere a forca da relacdo, assim quanto mais proximo de -1 ou 1, maior o
grau de associacdo entre variaveis (FIGUEIREDO FILHO e SILVA JUNIOR,
2009). Para a interpretacdo dos valores do coeficiente nos baseamos nos intervalos
propostos por Reis (1997). O autor explica que por convencgéo, considera-se que o
coeficiente menor que 0,2 indica uma relagdo muito baixa; entre 0,2 e 0,39 baixa;
entre 0,4 e 0,69 moderada; entre 0,7 e 0,89 alta; entre 0,9 e 1 uma associa¢do muito
alta. Os resultados do célculo do coeficiente poderdo ser acompanhados no capitulo
4, referente a descricdo dos dados.

352
Analise de Conteldo

Os procedimentos da analise de conteudo (AC) foram utilizados nesse
estudo em dois momentos distintos: i) a analise da questao aberta do questionario e

i) a anélise das entrevistas.

13 No anexo IV estdo descritos os indicadores utilizados para a composicdo de cada um dos
construtos das variaveis dependentes e independentes.
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Segundo Amado et al. (2013, p. 300), a utilidade dessa técnica se
fundamenta pela “possibilidade de fazer inferéncias interpretativas a partir dos
conteudos expressos, uma vez desmembrados em ‘categorias’, tendo em conta as
‘condi¢des de producdo’ desses mesmos conteudos, com vistas a explicagdo e
compressdo dos mesmos”. A anélise de contetudo também se justifica pela funcéo
e importancia do pesquisador ao fazer uma anélise interpretativa de uma realidade

social, considerando suas ‘condigdes de produ¢do’ ou contexto.

Os entendimentos dos autores convergem para a conceituacdo de Bardin
(1977) quando esta afirma que os métodos da anélise de conteildo correspondem a
ultrapassagem da incerteza, por garantir maior rigor metodologico e ao
enriquecimento da leitura, de forma a melhorar a produtividade e a pertinéncia do
conteddo para além de uma simples leitura, tendo a inferéncia um papel central
nesse processo. Nesse sentido, a analise de contetdo viabiliza ao pesquisador a
leitura das “entrelinhas” do texto desvelando significados ocultos a uma leitura

comum.

De acordo com a autora, “a intencao da analise de contetido ¢ a inferéncia
de conhecimentos relativos as condicGes de producdo (ou, eventualmente, de

recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao)”

(BARDIN, 1977, p. 38). Nas palavras da autora:

Tal como a etnografia necessita da etnologia, para interpretar as
suas descrigbes minuciosas, o analista tira partido do tratamento
das mensagens que manipula, para inferir (deduzir de maneira
I6gica) conhecimentos sobre 0 emissor da mensagem ou sobre 0
seu meio, por exemplo. Tal como um detetive, o analista trabalha
com indices cuidadosamente postos em evidéncia por
procedimentos mais ou menos complexos. Se a descri¢cdo (a
enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apds
tratamento) € a primeira etapa necessaria e se a interpretacdo (a
significacdo concedida a estas caracteristicas) é a Ultima fase, a
inferéncia é o procedimento intermediario, que vem permitir a
passagem, explicita e controlada, de uma a outra (BARDIN, 1977,
p. 39).
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Para que o pesquisador consiga fazer esse trabalho de descricéo, inferéncia
e interpretacdo da mensagem e preciso assimilar a analise de conteudo como técnica
(objetividade, fidelidade, validade) e enquanto método (operacionalizacdo das
variaveis, validade externa, generalizacdo) (AMADO et al., 2013; BAUER, 2008)
podendo utilizar softwares de apoio com o intuito de dar maior rigor aos aspectos
técnicos e metodoldgicos.

Entre os beneficios de se utilizar os softwares de analise qualitativa estdo a
maior eficiéncia na gestdo de dados e ideias; modelacdo grafica e analise de um
maior volume de dados; reducdo da complexidade do processo de anélise e maior
rigor metodoldgico; consisténcia e transparéncia analitica (COSTA; AMADO,
2018). Acrescentam-se a essas vantagens a inclusdo de procedimentos de
contextualizacdo e validacdo, a definicdo de categorias de forma indutiva e
dedutiva, codificacdo e recodificacdo, exploracdo e cruzamento de diferentes
formatos de dados. (COSTA; REIS, 2017).

Existem diversas op¢des de softwares de apoio para a pesquisa qualitativa
e, no caso dessa investigacdo, optamos pelo WebQDA. Segundo Costa e Amado
(2018), esse software é direcionado para pesquisadores de abordagem qualitativa,
permitindo por um lado editar, visualizar, interligar e organizar documentos, e por
outro lado, criar categorias, codificar, controlar, filtrar, procurar e questionar os
dados segundo objetivos de pesquisa pré-determinados. Comparados a outros
softwares de analise qualitativa, 0 WebQDA apresenta as vantagens de ser baseado
na web e permitir um trabalho de anélise colaborativa e simultdnea com varios
pesquisadores de um mesmo projeto. A seguir descreveremos as etapas de analise

desenvolvidas com o apoio do software WebQDA.

3.5.2.1

Procedimentos adotados na analise de conteddo

O desenho praticado como procedimentos para a analise de contetdo teve
por base as orientagOes de Bardin (1977) e Amado et al. (2013). O processo de

andlise dos dados, que sera descrito a seguir, foi estruturado em: (i) organizacao
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dos dados e pré-andlise; (ii) codificacdo e categorizacdo; (iii) inferéncia e
interpretacéo.

Organizacao dos dados e pré-analise

A fase da preparacdo dos dados para anélise de contetdo é constituida pela
selecdo do material a ser analisado, o delineamento dos objetivos e/ou hipoteses da

analise e a construcdo de uma ideia prévia de categorizagéo.

O primeiro movimento para a organizagdo foi revisitar os objetivos do
trabalho para condicionar as decisdes no processo de codificacdo dos dados.
Posteriormente nos voltamos ao quadro do referencial tedrico que nos permitiu
questionar os dados e avancar em explicacdes e interpretagdes dos mesmos
(AMADO et al., 2013).

Por fim, foi constituido o corpus de anélise para a pesquisa e sua decorrente
leitura, que em nosso caso foi formada pela questdo aberta do questionario e as
transcricGes das entrevistas, sendo analisados separadamente. Realizamos uma
leitura flutuante (BARDIN, 1977) para uma primeira familiarizagdo com o corpus,
tendo em mente as categorias construidas para analise e sendo sensivel para a

emergéncia de outras categorias ou subcategorias.

Codificacao e Categorizacdo com o apoio do WebQDA

A codificacdo corresponde ao processo de tratamento dos dados brutos,
ocorrendo por meio de recorte, agregacao e enumeracgao que permite ao pesquisador
alcancar a representacdo do conteldo (BARDIN, 1977). Seguindo Amado et al.
(2013), antes de comecarmos os procedimentos de codificacdo e categorizagédo é
preciso escolher o tipo de procedimento que sera feito, a saber: fechado, aberto ou
misto. Por um lado, a reviséo de literatura realizada previamente contribuiu para a
criacdo de algumas categorias prévias, levando-nos a fazer uma andlise dedutiva
dos contetdos. Por outro lado, adotamos em conjunto uma analise indutiva aberta
ao surgimento de outras categorias e subcategorias a partir da analise de conteudo,

perfazendo assim, uma abordagem de anélise mista.
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Seguindo esse tipo de abordagem criamos um sistema de codificag&o a partir
dos objetivos e questdes de estudo da pesquisa, da leitura do referencial teérico e
da “leitura flutuante” do corpus. O quadro 5 mostra as categorias e subcategorias

adotadas no processo de inferéncia e interpretacdo da questdo aberta.

Categorias Subcategorias

Ensino/Aprendizagem Processo e resultados da aprendizagem

Suporte ao contetdo (centrado na aprendizagem de
contetidos

Desenvolvimento profissional | Alteragdo/inovagdo de préaticas de ensino

docente Desenvolvimento de competéncias pedagogicas

digitais

Praticante da cultura digital | Professor inserido na cultura digital

Escola inserida na cultura digital

Aluno inserido na cultura digital

Quadro 4 - Sistema de Categorias da questéo aberta. Fonte: Elaboragéo Propria.

Para a construcdo do sistema de categorias, seguindo a abordagem mista
(AMADO et al., 2013), realizamos a leitura flutuante dos dados em conjunto com
a revisao bibliogréafica feita anteriormente e a retomada dos objetivos e questdes de
estudo, elegendo as categorias mais evidentes a partir das leituras e discussoes. Para
assegurarmos a validade interna do sistema de categorias € preciso considerarmos
a exaustividade — alcance de todos os itens relevantes para o estudo; exclusividade
—a unidade de registro deve pertencer apenas a uma categoria; homogeneidade — o
sistema de categoria deve se referir a apenas um unico tipo de analise; pertinéncia
—sistema de categorias deve ser adaptado ao corpus de analise; objetividade — evitar
a subjetividade e ambiguidade; produtividade — possibilitar analises que permitam

a elaboracédo de novos construtos congruente com o corpus (AMADO, 2013).

Apo0s a criacdo da categorizacdo seguimos para a fidelizacdo do sistema
criado. De acordo com Amado (2013), é importante que a analise seja fiel aos
conteddos e que as categorias criadas pelo analista traduzam o sentido dos dados.

O autor explica que
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No que respeita a fiabilidade do processo procura-se ter a certeza
de que as categorias foram definidas de um modo t&o operacional
que outro analista [...] utilizando essas mesmas definicdes, faria

uma categorizacdo/analise muito semelhante a primeira (p.337).

Nesse sentido, para garantir a fiabilidade do sistema de categorias seguimos
as orientacbes de Amado e solicitamos aos pesquisadores especialistas no tema
deste estudo que analisassem a categorizacdo de uma amostra aleatoria simples do
corpus de dados. Posteriormente, comparamos as codificagdes dos juizes com a
realizada pelo investigador e seguiu-se um calculo, considerando os acordos e
desacordos e utilizando uma férmula em que a soma do numero de acordo (Ta)
deve ser dividida pela soma do total do nimero de acordos (Ta) com o total do
namero de desacordo (Td). De acordo com Amado et al. (2013), se o resultado for
proximo a 0.80 indica um sistema de categorias satisfatorio.

Seguindo estes procedimentos verificamos a seguinte composicao de acordo
e desacordos entre os avaliadores:
- Avaliador 1:
Ta: 28/ Td: 7
- Avaliador 2
Ta: 31/ Td: 4

Para andlise de fiabilidade do processo, Amado et al. (2013) recomenda que
a comparacao das codificagdes de dois avaliadores externos com a realizada pelo
pesquisador. Considerando que a codificacdo do avaliador 3 foi invalidada por ndo
ter seguido as orientacdes de analise para a validacdo das categorias, foram
utilizadas as codificacdes dos avaliadores 1 e 2. Seguindo a formula apresentada

pelo autor obtivemos o seguinte resultado:

Formula:
Fe Ta
" Ta+td
Onde:
28 + 31

0.84

F=s 3n+0+4


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

114

De acordo com Amado um resultado proximo de 0.8 indica um sistema de
categoria satisfatério.

Para a analise das entrevistas, considerando que o roteiro se direciona mais
para as praticas autorais dos professores com os RED, optou-se pelo uso do
procedimento aberto ao invés de partir de um sistema de categorias pré-
estabelecido. Esse procedimento é conhecido como Grounded Theory ou Teoria
Fundamentada em Dados (GLASER e STRAUSS, 1967) e aborda um modo de se
construir uma teoria baseada no dados, assim, o pesquisador, combinando
abordagens indutivas e dedutivas, constrdi construtos tedricos que explicam os
dados provenientes de um determinado fendémeno social, trazendo novos

conhecimentos ao campo ciéntifico em que se insere a pesquisa.

Ao ser abordado na andlise de contetdo, este procedimento possibilita a
construcdo de um sistema de categorias puramente induzido a partir da analise,
mesmo que ainda subordinado ao background tedrico do investigador (AMADO,
2013). Neste caso, “a interpretagdo exigida para uma categorizacao valida sera tanto
mais penetrante quanto mais o intérprete estiver teoricamente apetrechado para
interrogar os dados” (p. 316). Nesse sentido, o referencial tedrico tem importancia
indispensavel para a construcdo de um sistema de categorias, seja no modelo misto

ou aberto.

No decurso da andlise das entrevistas foi construido o seguinte sistema de

categorias:
Categorias Subcategorias
Concepcoes sobre Autoria Defini¢Bes de autoria

Préaticas autorais na docéncia

Influéncia da Autoria docente

Percurso para a autoria docente

Relacbes da autoria docente Uso de RED e outras tecnologias
com a tecnologia Criacdo de RED

Competéncias digitais

Quadro 5 - Sistema de Categorias das entrevistas. Fonte: Elaboracéo Propria.
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Inferéncia e interpretacdo da andlise.

A interpretacdo do sentido do texto depende de um longo processo de
releituras intensivas das unidades de registro, das categorias e subcategorias
construidas pelo analista. De acordo com Amado (2013), a fase interpretativa deve
se apoiar em todo o trabalho desenvolvido anteriormente, isso permitira ao analista
levar em conta todos os tipos de relacbes que estabelecem os diferentes temas. O
autor chama a atencdo para o desafio do analista de contetdo se manter fiel aos
sistemas de categorias pré-estabelecidos e ndo se deixar influenciar por sua posi¢ado
pessoal no processo interpretativo. Nesse aspecto, contar com o apoio do software

WebQDA fortalece a confiabilidade da andlise e sua interpretacéo.

Na figura 7 podemos visualizar os procedimentos realizados na andlise de

conteldo.

Software WebQDA

Categorizacao:
Escolher a
abordagem da AC.
Leitura flutuante do
corpus.

Criar categorias
prévias

Interpretagdo:
Releituras intensivas
das unidades de
registro, categorias e
subcategorias.

Pré andlise:

i) Revisitar os objetivos
ii) Rever o referencial ||
teorico

iii) Delimitar o corpus

-

Figura 7 — Procedimentos para a andlise de conteido. Fonte: Elaboragao propria.
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Descricao dos Dados

Nas sessdes a seguir, este capitulo apresenta e descreve os dados coletados

nos instrumentos da triangulacdo que corresponde ao questionario e as entrevistas.

Na primeira sessdo é realizada a descricdo das questbes fechadas do
questionario, tracando o perfil dos respondentes e uma andlise preliminar dos
dados. Posteriormente, apresentamos a analise de contetdo realizada com a questao
aberta e seus resultados e interpretacdes prévias; e em um terceiro momento serdo

descritos os resultados das entrevistas com os docentes.

4.1

Questionario on-line aplicado aos professores do estado do Parana

Como ja fora aludido no capitulo metodoldgico, o questionario on-line foi
hospedado na plataforma on-line SurveyMonkey e enviado para professores
cadastrados no repositorio de recursos educacionais da Secretaria Estadual de
Educacdo da SEED-PR. Recebemos o retorno de 712 questionarios respondidos,
contudo pela resposta a cada questao ndo ser obrigatoria tivemos em média 25% de

dados perdidos**, que ndo foram contabilizados nos procedimentos de analises.

Como mencionamos acima, o questionario foi divido em trés categorias, a
saber: i) perfil dos respondentes, que buscou tracar a caracterizagdo dos professores;
i) contexto profissional e tecnoldgico, que objetivou compreender as competéncias
digitais do professor, as tecnologias presentes em seu cotidiano (na pratica
profissional ou n&o) e a relagdo do seu contexto profissional com as tecnologias; e
iii) recursos educacionais digitais, que visou captar a atitude do professor com

relacdo aos RED e as praticas pedagdgicas realizadas com estes recursos digitais.

4 No anexo Il podemos observar o niimero de dados faltantes em cada questao.
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Apos a coleta de dados foi realizada uma andlise estatistica descritiva e
inferencial com o auxilio do software Excel e do software Past, cujos resultados

serdo apresentados a seguir.

41.1

Bloco “Perfil dos respondentes”

Analisando as respostas ao questionario percebe-se que 74% dos
professores sdo do sexo feminino e 26% do sexo masculino. Com respeito a faixa
salarial, 38,3% declararam receber de 3 a 5 salarios minimos e 31,6% declararam
receber entre 5 a 10 salarios minimos. Comparando com a média salarial de
professores em nivel nacional, que no ano de 2017 foi de R$3501,09 (INEP, 2018),
percebe-se que os professores do Parana estdo levemente acima da média,
considerando que seu rendimento se encontra em torno de R$4.148,01 (INEP,
2018). No gréafico 1 podemos verificar de forma mais detalhada a distribuicdo da

faixa salarial dos professores.

40%
35%

30%
25%
20%
15%
10%
| n
0%

Até 2 salarios De 2 a 3 saldrios De 3 a 5 salarios De5a10 Mais de 10
minimos minimos minimos salarios minimos saldrios minimos

Gréfico 1 - Faixa salarial dos professores. Fonte: Elaboracéo prdpria

Com relacdo a faixa etaria, 42,9% tém entre 30 e 45 anos e 50,6% tém mais
de 45 anos. Quanto ao tempo de docéncia, 72,8% afirmaram ter mais de 10 anos de
experiéncia, o que contribui para inferir que os professores conhecem a dinamica

escolar.
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Quanto ao segmento da educacdo em que atuam, podemos observar no
grafico 2 que os professores se concentram no segundo segmento do ensino
fundamental e no ensino médio. 1sso era de se esperar pelo repositorio de recursos
educacionais digitais ser gerenciado pela Secretaria Estadual de Educacdo, que é
responsavel pela oferta do segundo segmento do ensino fundamental (junto com as
prefeituras) e do ensino médio. Ressalta-se também que o questionario permitia que
0 respondente optasse por mais de um segmento, o que refletiu em um percentual
total de 170,9%, indicando que os respondentes trabalham em 1,71 segmentos, ou

seja, 70% dos professores trabalham em mais de um segmento educacional.

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

0% . [
Educacgdo Infantil 12 Segmentodo 22 Segmento do Ensino Médio Ensino Superior
Ensino Ensino
Fundamental Fundamental

Gréfico 2 - Segmento de atuagdo dos professores. Elaboragdo propria.

Com respeito a area do conhecimento em que os professores atuam, o
grafico 3 demonstra que a maior parte dos professores é da area de humanas ou de
linguagens. Assim como na questdo anterior, a questdo 10 permitia que o
respondente escolhesse mais de uma opcao. Verificamos que o percentual total de
118 indica que ao menos 18% dos professores parecem atuar em mais de uma area

do conhecimento.
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40%
35%

30%

25%

20%

15%

10%
5%
0

Linguagens Ciéncias da Matemadtica  Ciéncias Humanas Areas integradas
Natureza

X

Graéfico 3 - Area do conhecimento em que é docente. Elaboragao propria.

Também questionamos aos participantes quanto a sua formacao, e os dados
explicitos no grafico 4 mostraram que os professores tém um nivel de formacéo
elevada. Podemos observar que 71,9% dos professores tém pelo menos a

especializacdo, enquanto que 19,3% tém mestrado ou doutorado.

Ensino Médio
Doutorado 1% Licenciatura/

Mestrado 2% Bacharelado
18% 7%

Especializacdo
72%
M Ensino Médio M Licenciatura/ Bacharelado M Especializagdo M Mestrado B Doutorado

Gréfico 4- Maior titulagdo de formacg&o. Fonte: Elaboracéao propria.

Com relacdo a formacdo especifica sobre as TIC, ao serem perguntados se
haviam feito algum curso sobre o tema da educacéo e tecnologias nos ultimos dois
anos, 77,5% dos professores afirmaram que participaram de algum tipo de
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formagé&o continuada. Dos que afirmaram participar, a maioria (75,5%) disse que o
curso foi oferecido pelo governo e 4,9% arcaram com as despesas de formacao por
meios particulares. Ainda, 6,8% foram oferecidas pela escola, 7,1% por alguma
universidade, 1,7% por ONG ou empresas e 4,1% por outro tipo de instituicdo.
Podemos inferir, a partir de tais dados, que parece existir um envolvimento destes
professores com a sua formacéo continuada e seu desenvolvimento profissional. A
alta porcentagem dos professores que aderiram as formacdes oferecidas pelo
governo pode indicar também que houve uma preocupacdo dos Orgdos
governamentais em tracar melhores praticas educacionais e melhores resultados de

aprendizagem com o apoio das TIC.

A analise documental realizada mostrou que a formacéo continuada sobre
tecnologias digitais ofertada pelo estado do Parana se intensificou a partir de 2007
com a implantacdo do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE). O PDE
estava atrelado ao plano de carreira de magistério, visto que para o professor
avancar na carreira presumia-se a participacdo dos cursos de formacédo continuada
ofertados pela secretaria de pelo menos 200h a cada dois anos (PALAGI, 2004).
Nesse sentido, acreditamos que tal politica influenciou para que os professores
apresentassem um grande percentual de aderéncia aos cursos de formacéo

continuada com o tema das tecnologias digitais.

Resumidamente, verificamos que os participantes da pesquisa tém em média
uma renda salarial superior ao piso nacional, atuam em mais de um segmento de
ensino e, em média, em apenas uma area de conhecimento, tém um alto nivel de
formacdo e parecem ser implicados com a temaética da educacdo e tecnologia,
considerando o numero de professores que fizeram formacéo continuada nesse tema

nos Ultimos dois anos.

4.1.2

Bloco “Contexto profissional e tecnolégico”

O segundo bloco do questionario visou identificar o contexto tecnoldgico

do professor e caracterizar suas competéncias digitais e as praticas educacionais
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realizadas com as tecnologias. De acordo com Blau e Shamir-Inbali (2016), o
contexto tecnolégico reflete como as TIC estdo integradas a escola, abrangendo
desde os equipamentos tecnoldgicos que a instituicdo possui até como as
tecnologias séo utilizadas pela comunidade escolar, seja em atividades pedagdgicas
com os alunos ou na construgéo e compartilhamento de trabalho colaborativo entre

professores e gestdo.

Na questdo 14, com o intuito de conhecer os dispositivos tecnoldgicos que
estdo disponiveis no cotidiano profissional do professor, solicitamos que fosse
respondido quais tecnologias eram acessiveis e estavam funcionando nas
instituigdes em que atuavam. A partir da tabela 4, ao nos atentarmos para a coluna
“% de casos”, verificamos que as tecnologias “Televisao e video”, “Laboratorio de
informatica” e “projetor portatil” sdo as mais presentes nas escolas. A presenca de
tais dispositivos pode corresponder aos programas do governo federal e estadual
para incorporar tais tecnologias. Os programas Proinfo e Proinfo Integrado, dentre
outras atribuicdes, aparelharam as escolas com televisdo e video e posteriormente
com laboratérios de informatica e projetores portateis e internet nas escolas
(BRASILINO, 2017). Contudo, no caso especifico do estado do Parana, o programa
Parana Digital (BRANCO, CANTINI e MENTA, 2011) se inseriu no ambito do
Proinfo através do Plano de Informaética na Escola (PEIE), gerando a implantacao
de equipamentos e redes, capacitacdo de recursos humanos, estudos, pesquisa e
desenvolvimento de software, alcancando 2.100 laboratérios de informatica com
conexdo a internet de banda larga. Nesse sentido, acreditamos que tais politicas
tiveram impacto significativos ndo s6 na existéncia destas tecnologias, mas também
na sua manutencao e preservacao, visto que, segundo os professores, elas estdo em

pleno funcionamento.

Com respeito as outras tecnologias, mesmo em um ndmero menos
expressivo, verificamos que aproximadamente em 22% dos casos estdo presentes
laptops e projetor fixo em sala de aula, e em 20% dos casos os tablets estdo
presentes nas instituicdes, indicando que em algumas escolas existe um
aparelhamento diferenciado de tecnologias, mas que no geral as escolas sé&o

equipadas.
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Por ser permitido ao professor selecionar mais de uma tecnologia, a
porcentagem total de 366,8% indica que, em média, o professor tem pelo menos

3,66 tecnologias funcionando em sua instituicdo de ensino.

Tegnologigs acessiveis para 0s pr~ofes~sores € | Respostas % de casos
estdo funcionando na(s) instituicdo(¢des) em
que atuam N

Laboratério de informética 451 75,5%
Computador fixo em sala de aula 69 11,6%
Laptop 136 22,8%
Projetor fixo em sala de aula 132 22,1%
Projetor portatil 376 63,0%
Tablets 123 20,6%
Internet Banda Larga 323 54,1%
Lousa Interativa 91 15,2%
Televiséo e video 489 81,9%
Total 2190 366,8%

Tabela 4 - Tecnologias acessiveis para os professores na instituicdo em que atuam. Elaboragdo
prépria.

Na questdo 15 queriamos saber como era 0 comportamento dos professores
com o uso das tecnologias. Assim, perguntamos a frequéncia do uso das tecnologias
gue julgamos mais comuns no cotidiano de um docente. O grafico 5 mostra que as
tecnologias mais utilizadas foram o celular — utilizado todos os dias por 84,10% dos
respondentes, o computador para fins pessoais — 65,3%, e 0 computador para fins
pedagogicos, sendo utilizados todos os dias por 61,8% dos docentes. Dentre as
tecnologias menos utilizadas, o grafico mostra que 90,3% dos professores
afirmaram néo utilizar a lousa interativa, enquanto que 74,5% disseram nao utilizar
os tablets. O projetor, que especificamente € uma tecnologia utilizada na maioria
das vezes com os alunos em sala de aula, foi representado por 35,2% dos
professores afirmando o uso uma vez por semana, e 21,20% manuseando essa

tecnologia duas ou trés vezes por semana.
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Televisdo e video

Projetor

0.40% 1.10%

Lousa Interativa

Computador para fins pedagdgicos
Computador para fins pessoais
Tablets

Celular

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

= N3o uso ® Uma vez por semana m Duas a trés vezes por semana " Quatro a cinco vezes por semana ® Todos os dias

Grafico 5 - Frequéncia de uso de tecnologias no cotidiano. Elaboragéo propria.
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A questdo 16 foi formulada com o objetivo de caracterizar as competéncias
digitais dos professores. Podemos observar no relatorio estatistico, situado no anexo
Il desta investigacdo, que alguns indicadores dizem respeito ao uso geral da
tecnologia, enquanto outros se relacionam ao uso pedagdgico da tecnologia. Assim,
para efeito de andlise, reorganizamos os indicadores de forma que pudéssemos
considerar os dois tipos de habilidades separadamente, sendo representadas nos
gréficos 6A e 6B.

No grafico 6A verificamos que as atividades mais realizadas pelos
professores no geral (uso pessoal e pedagdgico) sdo a realizacdo de downloads e
instalacdo de programas e aplicativos e a modificacgdo de conteudos
disponibilizados na internet. Nestes dois indicadores percebe-se que,
respectivamente, 40,6% e 34,8% dos respondentes afirmaram realizar estas
atividades frequentemente. As a¢des menos realizadas séo as que abrangem nogdes
de programacéo, chegando a 58% entre aqueles que realizam isso poucas vezes e
as atividades que envolvem edicdo de video, sendo 54,1 a porcentagem dos

participantes que afirmam realizar poucas vezes esta atividade.

Com respeito aos outros indicadores verificamos uma distribuicdo mais
equilibrada entre as frequéncias com que realizam cada atividade. Vemos que
compartilhar conteudos na internet é realizado pela maioria dos professores, mesmo

gue em menor intensidade.

Realizo edicao de video. 54.10% 33.10%  12.80%
Realizo edi¢do de imagem. 39.80% 37.80% 22.30%
Compartilho na internet conteidos
~0mp , . 48% 29.90% 22%
(imagens, videos, textos) de autoria..
Realizo downloads: e mstalo programas ou — 35009 Jp—
aplicativos.
Modifi nted isponibiliz n
odifico co teqdosdspo bilizados na — pp— p—
internet.
Desenvolvo ativi n m r
esenvolvo atividades no computador que — _ o

requerem noc¢des de programacao.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Pouco ® Asvezes & Muito

Gréfico 6A - Préticas e atividades tecnologicas. Elaboragao propria.
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Em relacdo aos indicadores que se referem as praticas pedagogicas
elaboradas com as TIC, verificamos que as atividades realizadas mais
frequentemente pelos professores sdo a utilizagcdo da internet para aprender novas
metodologias de ensino, o planejamento de atividades com o computador e a
supervisdo de pesquisas realizadas pelos alunos na internet. Percebe-se que tais
atividades exigem uma competéncia tecnoldgica do professor menos complexa
(INSTERFORD; MUNTHE, 2016), sendo esse um fator que pode justificar o

grande namero de respostas dos que realizam tais praticas muitas vezes.

Por outro lado, atividades como criacdo e/ou edicdo de videos com os alunos
e 0 desenvolvimento de producdo midiatica com os alunos sdo atividades com
pouca aderéncia dos professores, especialmente se considerarmos os professores
que responderam a frequéncia de “muito”. Percebe-se que as atividades que
envolvem cria¢do de conteudo em sala de aula com os alunos e que, portanto,
necessitam de competéncias digitais mais complexas, sdo raramente realizadas.
Segundo Insterfjord e Munthe (2016), o conhecimento técnico de como se utilizar
as TIC faz parte das competéncias digitais do professor e diz respeito também a
compreensdo das condi¢Bes necessarias para utilizar uma tecnologia especifica no
ensino. Os autores defendem que faz parte das competéncias digitais a fluéncia
tecnoldgica ou as condicBes necessarias para que um professor consiga utilizar uma
tecnologia especifica no ensino. Compreende-se que faz parte da fluéncia
tecnoldgica o conhecimento para a utilizacdo do software e a relacdo entre o
contetdo (conhecimento escolar) e a tecnologia.

A partir da analise dos dados do grafico 6A podemos tracar um perfil das
competéncias tecnoldgicas que caracterizam os professores participantes da
pesquisa. Observamos na figura 8 a existéncia de trés grupos de praticas que foram
construidos, considerando a frequéncia com que os professores realizam cada uma
delas. Nesse sentido, o primeiro grupo trata de atividades que sdo realizadas por
mais professores e que também requereria um menor nivel de complexidade, e o
grupo 3 refere-se as atividades que requerem um nivel maior de competéncias

digitais, sendo realizado por um nimero menor de professores.
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Grupo 1
Download e Grupo 2 Grupo 3
instalacao de

Compartilhamento Atividades com
softwares

de conteudos da nogoes de

q ~ internet rogramagao
Modificagoes de programaca

conteudos da
internet

Edigdo de imagens Edigdo de videos

Figura 8 - Grupos de competéncias digitais. Fonte: Elaboracéo propria.

O grafico 6B considera as préaticas pedagogicas realizadas com TIC. A partir
de sua analise, verificamos que as atividades que envolvem colaboracdo sdo
desenvolvidas mais frequentemente do que atividades que envolvem producédo de
conteddos com os alunos. Os dados que sdo oriundos dos itens “planejo atividades
que permitem aos alunos trabalharem colaborativamente com o uso de tecnologias”
e “utilizo o ambiente virtual de aprendizagem para criar atividades com os alunos”
mostram que um numero maior dos professores respondentes tem considerado as

TIC como estratégia de ensino para o trabalho colaborativo.

O mesmo movimento percebe-se no item “adoto formas em que o aluno
possa apresentar uma produgdo por meio das tecnologias”, pois trata-se de um
indicador de estratégias pedagogicas que visa a flexibilizagdo de atividades
avaliativas. Isso nos leva a acreditar que os professores estdo desenvolvendo
praticas educacionais diferenciadas com a integracdo das TIC. Se considerarmos 0s

professores que afirmam realizar tal atividade “as vezes” e “muito” temos que

64,4% adotam essa mesma estratégia pedagdgica em sua pratica educacional.

Os itens “utilizo a internet para aprender novas metodologias de ensino” e
“planejo atividades em que preciso utilizar o computador” foram as atividades
apontadas como as realizadas mais frequentemente pelos professores. Verifica-se
que apenas 6,3% e 14,7% dos professores, respectivamente, apontaram realizar tais

atividades poucas vezes. Isso indica que os professores se sentem mais confortaveis
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em utilizar as tecnologias para atividades ligadas ao planejamento pedagdgico,
pesquisas e formacao continuada.

Adoto formas de avaliacdo em que o
aluno possa apresentar uma produgao
por meio de tecnologias.
Planejo atividades que permitem aos
alunos trabalharem colaborativamente
com o uso de tecnologias.

41.30% 23.10%

41% 28.60%

Supervisiono as pesquisas que os alunos

. 26.80% 39.10%
fazem na internet.

Utilizo a internet para aprender novas

. . % 31% 62.80%
metodologias de ensino.

Realizo atividades de criagdo/edicdo de

, 29.40% 7.70%
video com os alunos.

Planejo atividades em que preciso utilizar

32.10% 53.20%
o computador.

Desenvolvo trabalhos de produgao

e 36.90% 9.30%
mididtica com os alunos.

Utilizo o ambiente virtual de
aprendizagem (Moodle, Google
Classroom) para criar atividades com os...

29.30% 21.40%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

M Pouco M Asvezes M Muito

Gréfico 6 (B)- Atividades pedagdgicas com o uso de tecnologias. Fonte: Elaboracdo prépria.

Na figura 9 notamos diferentes agrupamentos com os tipos de atividades
realizadas com a integracdo das TIC, de acordo com a complexidade das
competéncias digitais requeridas. Assim, percebemos que as atividades realizadas
com maior frequéncia pelos professores como utilizar a internet para aprender
novas metodologias, ou a realizagdo de planejamentos de atividades em que se
precisa utilizar o computador sdo praticas que necessitam de competéncias digitais
menos complexas. Analisando os grupos de praticas elaborados a partir dos dados,
verificamos que quanto maior a complexidade das atividades pedagdgicas com o
uso da tecnologia, menor a frequéncia dos professores que realizam tais praticas e

maiores as competéncias digitais necessarias para o seu desenvolvimento.
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Grupo 1 Grupo 2

Uso da internet para Planejamento de
formagdo continuada atividades
colaborativas
Planejamento com o
uso de TIC Supervisao de
pesquisa

alunos em sala de
aula

Uso de AVA

Figura 9 - Grupo de praticas pedagégicas com TIC. Fonte: Elaboragéo propria.

Na questdo 17 tinhamos como objetivo compreender como € a relagédo da
instituicdo na qual o professor esta inserido com as tecnologias, e a atuacdo do
professor em seu contexto profissional com respeito ao compartilhamento de
atividades pedagdgicas com o uso de tecnologias. Os dados evidenciam que em
84% dos casos o tema das tecnologias aparece nas reunides de professores “as
vezes” ou “muitas vezes”, o que pode indicar envolvimento do corpo docente com
essa tematica. Isso pode se confirmar pelo indicador “[as tecnologias] séo
compartilhadas e tém seu uso pedagdgico incentivado pelos professores”, onde
mostra que pelo menos 75,5% dos professores tém o habito de compartilhar praticas
pedagdgicas com o uso das TIC.

Quantos aos indicadores que se relacionam a gestao pedagogica, verifica-se
que em 43,7% dos casos o planejamento educacional com o uso das tecnologias
tem sido desenvolvido muitas vezes. Ja com respeito a presenca do tema
tecnologias nos documentos institucionais da escola, os dados mostraram que esta
presente de forma consideravel em 37,7% dos casos. Ainda com respeito a
integracdo das TIC ao curriculo da instituicdo, verifica-se que para 34% dos
docentes elas estdo bem integradas, e para 38,1% elas séo parcialmente integradas.

Em relacdo a participacdo do professor em seu contexto tecnoldgico, o
indicador “promovo formagdo para o uso das tecnologias na minha institui¢ao”

apresenta que apenas 19,2% dos respondentes marcaram essa op¢do. No entanto
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essa tematica é retomada frequentemente em conversas nas reunides de professores
(40,4%) e no compartilhamento de préaticas e incentivo dos pares (32%).

A leitura destes dados nos leva a inferir que os professores aparentam
preferir construir novos conhecimentos sobre as TIC a partir da troca de
conhecimentos e experiéncias com seus pares (BRASILINO et al, 2018), do que
por meio da promogéo de formagdes institucionalizadas. Percebe-se que existe um
esforco para compartilhar e incentivar o uso de tecnologias tanto pela gestdo como
pelos outros professores, fortalecendo assim uma forma de aprendizagem que é
coletiva, contribuindo para o compartilhamento de experiéncias e para 0
desenvolvimento de estratégias de ensino.

Na questdo 16, em relacdo as praticas desenvolvidas pelos professores com
as TIC, vimos que 62,8% dos professores utilizam a internet para aprender novas
metodologias de ensino, assim essa forma de aprendizagem parece converter-se no

fortalecimento de uma comunidade de aprendizagem com o0s pares.

Promovo formacdo para o uso das

. . T 34.20% 19.20%
tecnologias na minha instituicao

Sao compartilhadas e tém seu uso

pedagdgico incentivados pelos - 43.50% 32%
professores.
Estdo integradas no curriculo da
T 38.10% 34%
instituicdo.
Sao incentivadas no planejamento pela
~ o 35.10% 43.70%
gestdo pedagodgica.
Surgem como temadtica nas reunides de
43.60% 40.40%
professores.
As tecnologias estdo presentes no Projeto
Politico Pedagdgico da instituicdo em que - 37.40% 37.70%

atuo.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

B Pouco M Asvezes M Muito

Gréfico 7- Relagdo entre o contexto de trabalho e tecnologia. Fonte: Elaboragao propria.
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Percebemos, analisando o bloco “contexto profissional e tecnologico”, que
grande parte dos professores atua em um ambiente profissional em que consegue
ter trocas continuas com 0s seus pares e 0 apoio da gestdo para o uso das tecnologias
em praticas educativas, contribuindo para um contexto tecnolégico em que ha uma
presenca significativa das TIC na institui¢do de ensino. Ao mesmo tempo, verifica-
se que os professores que conseguem desenvolver praticas e atividades tecnoldgicas
menos complexas, como apontado na figura 9, tém consciéncia da relevancia da
tecnologia em sua préatica pedagodgica e demonstram interesse em explora-la para
melhorar a sua pratica profissional. Compreende-se também que as atividades
ligadas ao planejamento escolar sdo as mais realizadas pelos professores com o uso
da tecnologia.

Contudo, notamos que alguns professores demonstram competéncias
suficientes para integrar atividades com as tecnologias digitais no trabalho com os
alunos em sala de aula, seja na flexibilizacdo de atividades avaliativas, producao e
edicdo de conteddo, trabalho colaborativo, ou no uso de ambientes virtuais de
aprendizagem. Isto pode indicar o crescimento de praticas que se diferem do
planejamento e o desenvolvimento de competéncias digitais docentes que
pressupde habilidades no uso técnico-pedagdgico da tecnologia com foco na sala

de aula.

4.1.3

Bloco “Recursos Educacionais Digitais”

O ultimo bloco do questionario tinha como proposta especificar os tipos de
recursos educacionais digitais utilizados pelos professores e as praticas realizadas
com esses recursos, identificar a atitude do professor com relagdo aos RED, e
mapear as praticas autorais e de compartilhamento que professores realizam com

0S recursos.

Na questdo 18 tivemos a intencdo de identificar os tipos de RED mais
pesquisados e utilizados pelos professores, assim solicitamos aos respondentes que

os classificassem conforme o seu grau de importancia, sendo 1 para 0 mais
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importante e 10 para o menos importante. Na tabela 5 podemos observar o
comportamento das respostas dos professores quanto aos RED mais utilizados.
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Contetido para

Videos Textos Jogos Apresentacdes | Simulagbes | Podcast _Imagen~s/ Ob.Jet,OS. FEMTSES avaliacdo do

ilustracdes | multimidias aula aluno

% % % % % % % % % %

1° 15,4 17 17 9,8 53 11,3 14 6,7 21,5 9
20 18,6 14,3 14,3 11,4 17,7 4,3 15,2 6,5 9 7,9
3° 12,6 12,5 12,5 14,6 17,7 3,3 14,9 9,8 7,2 12,4
40 10,7 9,8 9,8 10,4 5,6 4,3 13,2 14 8,2 12,2
5o 8,1 9,3 9,3 12,2 9,3 55 11,6 13,2 11,9 14,8
6° 55 12,5 12,5 13,3 8,7 3,8 8,5 9,8 10,1 11,1
7° 6,8 7,7 1,7 10,6 10,8 2,3 6,1 14 11,4 10,3
8° 8,9 6,1 6,1 7,4 13 9,8 6,6 12,7 6,9 10,1
9o 7,3 53 53 5,6 18,8 15,1 3,6 9,1 8,2 6,3
10° 6 5,6 5,6 4,5 13,2 40,5 6,3 4,1 5,6 5,8
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Tabela 5A - Recursos educacionais Digitais mais utilizados. Fonte:

Elaboracdo prépria
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Verifica-se que para 21,5% das pessoas o plano de aula é considerado o
recurso mais utilizado, aparecendo como primeira op¢do. Ao se questionar sobre o
recurso mais utilizado como segunda alternativa, observa-se que os videos sdo o
segundo mais buscados por 18,6% dos professores. Ja 0 apontado pelos professores
como o0 menos utilizado é o Podcast, pois foi escolhido por 40,5% dos respondentes
como décima opcao na escolha de utilizacdo de RED. Seguindo essa ldgica, a tabela

5B organiza a disposicdo dos RED enquanto critério de escolha pelos docentes.

Recurso Digital Porcentagem
dos

respondentes
1° - Planos de aula 21,5
20 - \/ideos 18,6
3° - Imagens / ilustractes 14,9
4° - Objetos multimidias 14,0
5° - Contelido para avaliagio do 14,8

aluno

6° - Apresentacdes 13,3
7° - Objetos multimidias 14,0
8° - Simulacdes 13,0
9° - Simulagdes 18,8
10° - Podcast 40,5

Tabela 5B- Recursos educacionais digitais mais utilizados. Fonte: Elaborag&o propria.

O plano de aula, sendo o recurso digital mais utilizado, reforca os dados
encontrados na questdo 16, visto que evidencia que a maior parte dos professores
utiliza frequentemente as TIC para atividades ligadas ao planejamento pedagdgico.
Indo na mesma direcéo, 0 RED considerado mais importante também se relaciona

a atividade de planejamento.

Considerando as opg¢des de RED fornecidas aos respondentes, o0s textos e 0s
jogos ndo foram avaliados como recursos digitais relevantes. De acordo com a
tabela 5A, referente a questdo 18, apenas 17% dos respondentes apontaram 0s
textos como recurso mais utilizado. Por outro lado, os RED “objetos multimidias”
e “simulagdes” aparecem duas vezes na hierarquizagdo. Uma hipotese é que 0s
professores podem nédo reconhecer o texto como um recurso educacional digital e,

ainda, os jogos podem ser vistos como algo “mais ludico” do que educacional.
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Outra razéo é que por ter sido uma incorporagéo relativamente recente na educacéo,
os professores podem ndo ter experiéncias consolidadas na utilizagdo do jogo como
um RED em suas disciplinas, especialmente se observarmos que a maioria dos

professores é do segundo segmento do ensino fundamental ou ensino médio.

Na pesquisa de Castro (2014), os recursos mais procurados em repositorios
pelos professores foram os recursos multimidias (integracdo de imagem, texto e
som) (1°), seguidos pelos textos (2°) e apresentacGes (3°). Ja nas pesquisas
realizadas pelo Cetic.br verifica-se que no levantamento realizado no ano de 2014
0s recursos mais buscados foram as imagens (1°), seguidas por contelido para
avaliacdo (29), busca por textos (3°) e videos (4°) (CETIC, 2014). Na pesquisa
realizada no ano posterior, os professores apontaram como recursos mais utilizados
0s contetdos para avaliacdo do aluno (1°), seguidos por textos variados (2°), pela

busca de imagens, ilustrages ou fotos (3°) e noticias (4°) (CETIC, 2015).

Constata-se uma mudanca no padréo dos RED utilizados, pois 0s recursos
educacionais apontados pelas pesquisas do TIC Educacdo (CETIC, 2014; 2015)
estdo mais relacionados com atividades com maior propensao de ndo utilizar as TIC
como conteudo para avaliagdo do aluno, uso de textos e imagens. No entanto, 0s
dados desta pesquisa mostram que, embora ainda sejam mais utilizados os RED
para o planejamento de atividades educacionais, sao também utilizados para serem
trabalhados em sala de aula com os alunos, como é caso dos videos e objetos

multimidias, se assemelhando mais aos resultados encontrados por Castro (2014).

Na questdo 19 nos interessivamos em compreender a percep¢do dos
professores sobre 0s RED e as possiveis motivacfes para o seu uso. Observando
globalmente os indicadores que formam esta questdo, verificamos que o0s

professores possuem uma visdo positiva em relacdo ao seu uso.

A utilizacdo dos recursos na pratica pedagdgica esta ligada com a percepcéao
que os professores tém de conseguirem elaborar aulas mais interessantes, promover
novas oportunidades de aprendizagem para os alunos e aumentar a motivagao dos
alunos para aprender, deixando-os mais interessados na aula (TERUYA et al.,
2013; MURPHY e WOLDENFEN, 2013; BLISS et al., 2013).

Outro fator exposto ¢ a relacdo do uso dos RED com a adogdo de novas

metodologias de ensino e a reflexdo sobre a préatica educacional ja exercida pelo
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professor. Observamos que 74,2% dos professores concordam que conseguem
inserir recursos em seu planejamento, 86,9% acreditam que as atividades que
realizam com os RED influenciam na adoc¢éo de novos métodos de ensino, e 78,8%
avaliam que o uso de RED motiva o professor a repensar a sua pratica pedagogica.
Os altos indices positivos nos dados nos levam a ponderar se existe alguma ligagédo
entre a inovacdo pedagodgica e o uso de RED. Resultados semelhantes a estes foram
percebidos em outras pesquisas sobre os impactos dos recurso educacionais, dentre
tais, que o uso de RED contribui para o desenvolvimento de novas estratégias
pedagogicas (KWAK, 2017), para a criatividade do professor e contextualizacdo
curricular (BLOMGREN, 2018), e para o estimulo & reflex&o dos professores com
relacdo a sua pratica (WELLER et al., 2015).
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As préticas com os RED dependem do
tempo de experiéncia com o professor.

Minhas aulas ficaram mais interessantes
quando passei a utilizar os RED.

Utilizo RED porque os alunos solicitam.

O uso dos RED motiva os professores a,
repensarem sua pratica pedagdgica.

As préaticas com os RED dependem da
formacdo do professor.

Os alunos ficam mais interessados nas
aulas em que ha atividades com RED. 1

Promovem novas oportunidades para 0s
alunos que nao aprendem com métodos
tradicionais.

Aumentam a motivagdo dos alunos para 1
aprender.

As préaticas com os RED dependem da
experiéncia prévia com o uso das 4.
tecnologias.

Consigo inserir o0s RED no meu
planejamento de ensino.

As atividades pedagogicas com 0s recursos
influenciam o professor a adotar novos 4
métodos pedagdgicos.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

m Discordo m Nem discordo/ m Concordo

Gréfico 8 - Atitude em relagdo aos recursos educacionais digitais. Fonte: Elaboracéo propria.

Os resultados provenientes da questdo 19 também nos d&o alguns indicios
para compreendermos os fatores que poderiam motivar o uso dos RED pelos
professores. Percebe-se que 0s docentes se dividem ao responder se as praticas com
os recursos digitais dependem do tempo de experiéncia no magistério, sendo que
para 40% deles existe uma relacéo entre o uso de recursos e o tempo de docéncia,

e para 39% essa relagdo pode ou ndo existir.

A relacdo das praticas com o RED com a formacdo do professor parece

constituir uma ligacdo mais assertiva, considerando que para 57,5% dos professores
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existe dependéncia. No entanto, essa relacdo de dependéncia é mais significativa na
associagdo entre a utilizacdo de RED e a experiéncia prévia que o professor tem
com as tecnologias digitais. Para 76,1% dos professores existe uma relacdo entre
experiéncia com TIC e uso de recursos digitais, e apenas para 4,2% dos

respondentes essa relacdo nao é significativa.

Nesse sentido, compreendemos que na visdo dos professores os fatores que
mais se associam ou contribuem para o uso de recursos educacionais digitais sao,
em primeiro lugar, as experiéncias anteriores que o professor tem no
desenvolvimento de praticas educacionais com o uso das tecnologias digitais,
seguidas pela sua formac&o e por ultimo, o tempo de magistério.

Na questdo 20 procurou-se entender as formas de acesso e praticas de
compartilhamento que os professores experienciaram em relacdo aos recursos
educacionais digitais. Percebemos que essa foi uma das questdes com maior indice
de falta de dados, chegando a uma abstinéncia média de 32% dos respondentes, que
ndo foram contabilizados nos procedimentos de analise de dados. O alto nimero de
docentes que se absteve de responder a essa questdo pode indicar que o
compartilhamento de RED n&o € uma pratica recorrente entre os participantes da

pesquisa.

Em relacdo as formas de acesso aos recursos educacionais digitais, o grafico
9 evidencia que a maior parte dos professores recorre a sites de buscas como
principal forma de acesso aos RED. Observamos que 65,6% dos respondentes
afirmam acessar muitas vezes por meio de sites de buscas, enquanto os que

costumam acessar “muitas vezes” via repositorio de recursos chegam a 35,5%.

Quanto ao acesso ao tema dos RED por meio de sua formacdo, 51,9% dos
professores participaram muitas vezes de alguma atividade formativa em que o
tema dos recursos educacionais foi abordado. Se considerarmos 0s que tiveram esse
tema tratado algumas vezes, vemos que 83,9% dos professores participaram de

formagéo em que o tema dos RED foi discutido.

Ao tratar do acesso ao RED através de recomendagdes de colegas no
ambiente profissional, verifica-se que para 44,10% dos docentes isto ocorre muitas
vezes e para 43,1% ocorre algumas vezes. Tais achados conversam com o indicador

“[as tecnologias] surgem como tematicas nas reunides de professores” da questdo
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17, em que 40,4% dos professores afirmaram abordar o tema das tecnologias em
reunides pedagodgicas muitas vezes. Tais resultados reforcam os achados de
pesquisas ja realizadas (BRASILINO, 2017; MARQUES, 2008, MARTINS, 2007)
de que as trocas de praticas educacionais com o uso de TIC que os professores tém
em seus contextos influenciam a qualidade de sua atuagdo docente com as

tecnologias, fortalecendo assim uma aprendizagem com o0s pares.

No tocante as praticas de compartilhamento de recursos educacionais
digitais, observamos que o compartilhamento mais realizado é aquele feito com os
pares. Cerca de 50% dos professores recomendam muitas vezes recursos
educacionais para colegas de uma mesma instituicdo. Somando-se aos que afirmam
realizar a recomendacdo algumas vezes, chegamos ao resultado de que 90,2% dos
professores recomendam RED para outros docentes em seu contexto profissional.
No entanto, percebemos que essa pratica difere quando se trata do
compartilhamento de recursos educacionais fora do ambiente em que o professor
atua. Apenas 25,1% dos professores afirmam participar frequentemente de foruns
de discussdes on-line ou grupos sobre préaticas pedagogicas com RED. Esse nimero
€ menor ainda quando consideramos os professores que documentam ou divulgam
suas praticas com RED em blogs ou outras plataformas, visto que apenas 6,5% dos
professores afirmam realizar isso muitas vezes e 14,6% compartilham algumas

VEZES.

Resultados semelhantes foram percebidos na pesquisa realizada por Algers
e Silva-Fletcher (2015). Os autores verificaram que a dimensao coletiva é um dos
fatores motivacionais para que professores compartilhem recursos educacionais
com o0s seus pares, sendo a satisfacdo em moldar a acdo significativa entre os
participantes com envolvimento muatuo, o principal motivo para o
compartilhamento. Também nas pesquisas de Van Acker et al. (2014) e Cetic
(2016) foram retratados que os professores eram mais propensos a compartilhar
material de forma interpessoal com seus pares em seu contexto profissional, do que

em repositdrios ou websites.
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25.60% 65.60%

39.40% 35.50%

32% 51.90%

43.10% 44.10%

44.60% 25.10%

37.80% 52.40%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

As vezes ® Muito

Gréfico 9 - Praticas de compartilhamento de RED. Fonte: Elaboracéo propria.

Debrucando sobre o tema das producdes com os RED, a questéo 21 objetiva

perceber as praticas autorais que os professores realizam com o0s recursos digitais.

Observou-se gue esta questdo apresentou o maior grau de absenteismo, chegando a

uma média de 33% dos respondentes que optaram por ndo responder. Entendemos

que a porcentagem de “ndo resposta” pode indicar que muitos professores nao

desenvolvem préticas autorais com 0s recursos educacionais ou nao se reconhecem

enguanto autores ao desenvolverem praticas pedagdgicas em que seja necessario

criacdo ou modificagdo de RED.

14%6.50%
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Reuso um mesmo RED em diferentes
contextos pedagogicos.
Compartilno RED de minha autoria
enviando-o0s para repositorios.
Desenvolvo RED em parceria com outros

52.20% 23.40%

22.30% 4.80%

35.50% 10.10%

professores.
Produzo estratégias de aprendizagem com - P —
RED.
Elaboro RED a partir da combinagdo com _ 47500 18.30%
outros recursos.

Crio RED em conjunto com os alunos. 28.60% 7.40%

Realizo adaptac@es de RED encontrados em

St | 2640% 50.10% 23.50%
repositorios.
Produzo RED para serem m sal
oduzo para Zilz usados em sala de _ i —
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mPouco M Asvezes M Muito

Gréfico 10 - Praticas autorais com RED. Fonte: Elaboragéo propria.

Analisando os indicadores da questdo 21 observamos que poucos
professores afirmam realizar praticas autorais com os recursos educacionais. Os
dados evidenciam que a pratica autoral mais realizada pelos professores € a criacao
de estratégias de aprendizagem com os RED, sendo desenvolvido frequentemente
por quase 30% dos mesmos. Ressaltamos que, assim como o uso de tecnologias no
ensino, esta atividade também esta relacionada com o planejamento educacional,

reforgando o padréo ou tendéncia de uso de TIC e RED dos professores.

Outro indicador que se concatena com a pratica autoral em atividades de
planejamento é o reuso de RED em contextos diferentes de aprendizagem, visto
que, embora ndo tenha modificages fisicas, existe autoria, se consideramos que 0
objetivo pedagdgico do recurso pode ser transformado quando o professor o utiliza
em um contexto diferente (BEAVEN, 2013).

Com respeito as praticas autorais de RED para serem trabalhados em sala
de aula com os alunos, percebemos que as adaptacfes dos recursos educacionais
foram apontadas como as mais realizadas pelos professores, sendo que 23,5% deles
afirmam desenvolver essas praticas muitas vezes. A adaptacdo de um recurso para
um contexto educacional especifico foi também indicada por outras pesquisas como
a préatica autoral mais realizada pelos docentes (CETIC, 2016; HILTON II, WILEY,
LUTZ, 2012; MANSON, KIMMONS, 2018).
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Pensando em outra forma de autoria de RED, observamos que 22,5% dos
respondentes afirmam produzir RED para serem utilizados em sala de aula,
enquanto que 44,5% dizem realizar este tipo de producdo algumas vezes. Ainda na
Otica desta forma de autoria, verificamos que existe outra possibilidade de criacéo
de um novo recurso a partir da combinagdo de RED j& existentes. Sobre este tipo
de autoria, 18,3% dos professores desenvolvem essa pratica muitas vezes, enquanto
que 47,5% realizam esse tipo de pratica algumas vezes. A autoria de recursos
educacionais a partir da combinacdo de recursos ja existentes foi encontrada na
pesquisa do Cetic.br na edicdo de 2016. Nesta ocasido, verificou-se que 82% dos
professores entrevistados afirmaram, pelo menos uma vez, terem criado um novo
recurso educacional a partir da combinacdo de dois ou mais recursos anteriores, se
assemelhando ao resultado desta pesquisa ao considerarmos que mais de 65% dos

professores criaram recursos por meio de combinacdo mais de uma vez.

Nos indicadores que se referem a autoria colaborativa de RED, encontramos
que 10,1% dos professores declaram criar muitas vezes RED em conjunto com
outros professores, e apenas 7,4% o fazem em conjunto com os alunos. O percentual
reduzido na autoria coletiva de RED pode se justificar pela necessidade de um
conjunto de competéncias digitais e experiéncias que sao requeridas ao professor

para que ele consiga desenvolver autoria com seus pares e alunos.

No continuo ou fases de adocdo de recursos educacionais abertos
desenvolvidos por Stagg (2014) constatamos que a co-criagdo de REA com o0s
alunos foi apontada como Gltima fase de adogdo de um recurso. Também no Quadro
europeu de competéncia digital para educadores (DigCompEdu) (REDECKER,
2017) observamos que para a co-criacdo de RED com os pares é necessario que o
educador tenha a competéncia digital para RED como lider (C1), indicando um
nivel mais complexo de desenvolvimento de competéncias. De acordo com o
DigCompEdu, nessa proficiéncia o docente conta com um amplo repertério de
estratégias pedagdgicas e competéncias digitais, sabendo escolher as mais
adequadas para cada situacdo em especifico, e se mantendo sempre atualizado.
Nesse sentido, acreditamos que a complexidade de competéncias digitais e
experiéncias necessarias fundamentam o baixo numero de professores que

desenvolvem préticas autorais colaborativas.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612233/CA

142

Com respeito ao compartilhamento de RED de autoria do professor,
percebemos que apenas 4,8% dos professores dizem compartilhar recursos de
autoria prépria. De acordo com o DigCompEdu, compartilhar recursos de autoria
prépria também envolve um nivel de proficiéncia de competéncias digitais C1 ou
lider, sendo esse um dos niveis mais elevados. Outras pesquisas
(PIRKKALAINEN, PAWLOWSKI, PAPPA, 2017; VAN ACKER et al., 2014;
CASTRO, 2014) também apontaram a dificuldade que os professores tém em
compartilhar os recursos, sendo essa dificuldade mais complexa quando envolve o
compartilhamento em repositorios, visando educadores fora de seu contexto

profissional.

A figura 10 nos permite visualizar os tipos de préaticas autorais com os RED,
a saber: i) utilizacdo de RED para a construcdo de estratégias de aprendizagem e
objetivos educacionais, entende-se aqui como uma pratica autoral na atividade de
planejamento pedagdgico; ii) criagdo de um novo RED; iii) adaptacdo de RED,
quando, por exemplo, o professor realiza modifica¢cdes de um RED visando adequar
ao seu contexto educacional, e recombinacdo de RED, quando o docente consegue
criar um novo recurso a partir da combinacao de dois ou mais recursos; iv) autoria
colaborativa de RED, quando o RED é criado a partir de um trabalho com outros
professores, gestores ou alunos; v) compartilhamento de RED em repositérios, que
se relaciona as praticas de compartilhamentos que os professores tém com os RED

criados.

A partir da figura 10 entendemos que quanto mais alto o ponto da espiral,
maior é a competéncia digital e a experiéncia com RED necessarias para o
desenvolvimento das praticas. A espiral da figura também indica um movimento de
interdependéncia e retroalimentacdo entre as fases, visto que cada pratica autoral
desenvolvida pelo docente atua como propulsora de novas praticas em um

movimento ascendente.
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Compartilhamento de RED
*| autorais em repositorios

— | Autoria colaborativa de
RED

» | Adaptacéo e
recombinacges de
RED

»| Criagao de um novo
RED

Estratégias de aprendizagem e
objetivos educacionais

Figura 10 — Fases de préticas autorais com recursos educacionais digitais. Fonte: Elaborag&o propria.

A andlise dos dados oriundos do questionario nos levaa acreditar que existe
uma tendéncia dos professores em utilizar tanto as tecnologias digitais como 0s
RED em préticas ligadas ao planejamento de ensino. No entanto, percebemos que
existe um movimento sélido para a utilizacdo de tecnologias em sala de aula,
especialmente quando nos voltamos para os usos que os professores fazem do RED,
Sua percepcao sobre esses usos e as praticas autorais que conseguem desenvolver

com estes e a partir destes.

4.1.4

Andlise de correlacdo entre as dimensdes oriundas do questionario

Retomando as questdes de estudo desta pesquisa, intencionavamos saber 0s
niveis de correlacdo entre a competéncia digital dos professores e a forma em que
0s RED séo utilizados pelos mesmos. Para tanto, como fora descrito na metodologia
da pesquisa, foram criados construtos a partir do agrupamento de indicadores para
que fosse possivel analisar as correlagdes entre as ja estabelecidas variaveis

dependentes e variaveis independentes.
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O quadro 6 contém os resultados dos calculos de coeficiente de correlagdo

entre os construtos medidos.

Préticas de autoria de Préticas de
Recursos Educacionais compartilhamento de
Digitais RED
Uso pessoal das TIC 0,4950965 0,14215431
Moderada Muito baixa
Uso das TIC na prética | 0,54991995 0,23234395
pedagogica Moderada Baixa
Uso das TIC na gestdo | 0,32552468 0,22565455
pedagdgica Baixa Muito baixa
Atitude relativa aos Recursos | 0,263717 0,9648877
educacionais digitais Baixa Muito alta
Contexto tecnolégico 0,16317232 0,10021166
Muito baixa Muito baixa

Quadro 6 - Correlagdo entre os construtos. Fonte: Elaboracéo prdpria.

Também foi realizado um teste de significancia dos dados dos construtos
com a ajuda do software estatistico Past. Segundo Levin e Fox (2004), o nivel de
significancia é calculado para que se possa estabelecer se a diferenca amostral
obtida € estatisticamente significante. O valor resultante deste teste indica o nivel
de probabilidade em que a hipotese nula pode ser rejeitada com confianga e a
hipGtese de pesquisa ser aceita com confianga. Em nosso caso, o teste de
significancia indicou em que nivel as correlaces apontadas no quadro 7 podem ser

aceitas com confianca.

De acordo com Levin e Fox (2004), a hipo6tese nula pode ser descartada se
existir uma possibilidade muito pequena de a diferenca ser consequéncia de um erro
amostral. Os autores explicam que, por convencdo, o nivel de uma probabilidade
pequena é de 0,05, ou seja, a hipdtese nula pode ser rejeitada se uma diferenca

amostral obtida ocorrer menos de 5 vezes em 100.

Considerando esse nivel de significancia, percebemos nos resultados do
teste indicados no quadro 7 que todos os caculos de coeficientes de correlagdo séo
estatisticamente significantes, pois sdo menores que o valor de 0,05, confirmando

as hipoteses resultantes do calculo de correlacéo.
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Préaticas de autoria de Préticas de
RED compartilhamento de
RED

Uso pessoal das TIC 1,532E-31 0,0016609
Uso das TIC na pratica pedagdgica | 2,6148E-40 0,00000019783
Uso das TIC na gestdo pedagdgica | 0,0000000000001559 0,00000047239
Atitude relativa aos Recursos | 0,0000000028481 1,195E-286
educacionais digitais
Contexto tecnoldgico 0,00034571 0,028807

Quadro 7 — Teste de significancia entre os construtos. Fonte: Elaboracdo propria.

De acordo com o0 quadro 6, no construto “Praticas de autoria de Recursos
educacionais digitais” o maior nivel de correlagdo ¢ com o construto “Uso de TIC
na pratica pedagogica”, seguido pelo “Uso pessoal das TIC”. O célculo do
coeficiente indicou uma correlacdo positiva moderada, isto €, existe uma relacéo
que se move conjuntamente entre os dois construtos, ou seja, quanto maior 0 uso
das TIC, seja de uso pessoal ou na préatica pedagOgica, maior serd o
desenvolvimento de préaticas de autoria de recursos educacionais. Embora tenhamos
identificado uma correlacdo moderada, isto ndo implica em dizer que existe uma
relagdo de causa e efeito, onde quem utiliza TIC na prética pedagogica ira
desenvolver préticas autorais com RED, mas se pode dizer que existem
semelhancas entre a distribuicdo dos escores das variaveis (FIGUEIREDO FILHO;
SILVA JUNIOR, 2009).

A relacdo entre o uso de TIC e as barreiras para a criagdo de RED também
foi encontrada em outras pesquisas (MAZZARDO, NOBRE, MALLMANN, 2019;
MCKERLICH, IVES, MCGREAL, 2013; BAGETTI, MUSSOI, MALLMANN,
2017), onde foi abordado que a presenca ou a falta de competéncias pedagdgicas

dos professores influenciam na cria¢do de recursos educacionais digitais.

No construto “Praticas de compartilhamento de RED” percebe-se uma
correlagdao muito forte com o construto “Atitude relativa aos Recursos Educacionais
Digitais”. O alto coeficiente de correlagdo pode ser explicado pelo fato de o
professor ao realizar o compartilhamento de recursos digitais seguir fortemente a
tendéncia de ter uma atitude positiva com os usos dos RED. O coeficiente de 0,9 é

muito proximo da correlagdo perfeita, indicando que grande parte dos respondentes
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apresentaram respostas semelhantes nos indicadores que compuseram cada um dos

construtos.

Em relacdo aos coeficientes com baixa ou muito baixa correlacdo entre 0s
construtos, acreditamos que pode se justificar pela complexidade de competéncias
digitais requeridas para o desenvolvimento das praticas de autoria e
compartilhamento de RED. Especialmente na prética de compartilhamento, outros
estudos (CLEMENTS; PAWLOWSKI, 2012; BEAVEN, 2013; VAN ACKER et
al., 2014) demonstraram as dificuldades encontradas pelo professor ao compartilhar
um recurso educacional. Entre as dificuldades, identificou-se problemas de
compatibilidade curricular, com direitos autorais, variagdo de conteudo e a crenca
de que as mudancas em um RED sdo muito pessoais para caber nas propostas de

outros professores.

N&o encontramos elementos que explicassem a baixa correlagdo entre
“Atitude relativa aos RED” e “Praticas de autoria de RED”, visto que nossa hipdtese
era de que o professor ao desenvolver préaticas autorais com RED precisaria ter uma
atitude positiva em relacdo aos recursos, traduzido por um alto coeficiente de
correlagéo. Tal relacédo foi percebida nos estudos de Borthwick e Dickens (2013) e
Littlejohn e Hood (2017), que demostraram que os professores que criavam
recursos educacionais estavam engajados com esse tema em sua comunidade de
praticas. Estes resultados anteriores nos levam a necessidade de investigar a
associacdo entre autoria de RED e atitude em relacdo ao RED de forma mais

profunda durante a analise das entrevistas.

No gréfico 11 podemos comparar os coeficientes de correlacdo entre os dois
construtos que formaram as varidveis dependentes e o0s construtos que sdo as
varidveis independentes. Verificamos que o construto “Praticas de autoria de
Recursos Educacionais Digitais” apresentou os maiores coeficientes de correlagdes
indicando um grau maior de dependéncia em relacdo aos outros constructos,
enquanto o construto “pratica de compartilhamento RED” demonstrou alto grau de

dependéncia exclusivamente do construto “atitude relativa aos RED”".
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e Praticas de autoria de Recursos Educacionais Digitais.

Pratica de compartilhamento de RED.

Uso pessoal das TIC
1

0.8

0.6

Uso das TIC na pratica

Contexto Tecnoldgico .
pedagdgica

Atitude relativa aos ‘
Recursos educacionais
digitais

Uso das TIC na gestdo
pedagdgica

Gréfico 11 — Correlagdo entre os constructos. Fonte: Elaboracéo propria

Os coeficientes de correlacdo do quadro 6 nos indicam que as correlagdes
entre os construtos ndo foram fortes o suficiente para explicar a relacdo entre a
competéncia digital e as praticas autorais com 0s recursos educacionais digitais,
levando-nos a acreditar que seja necessario aprofundar estas questdes com o0s
participantes da pesquisa por meio de uma abordagem diferenciada, como é o caso

das entrevistas.

4.2

Analise de contetudo da questdo aberta do questionario

O questionario contou com uma questdo aberta “Por que vocé utiliza os
recursos educacionais digitais?” e teve o retorno de 474 respostas que compuseram
o corpus para a realizacdo da analise. Na figura 11 podemos observar a nuvem com
as palavras mais citadas pelos respondentes. Verifica-se que as palavras com maior
impacto foram “alunos”, “aprendizagem”, “aulas”, “recursos” e “ensino”,

indicando que a principal motivacdo do professor para utilizar os recursos


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612233/CA

148

educacionais digitais esta ligada ao processo de aprendizagem do aluno.

Figura 11- Nuvem de palavras. Fonte: WebQDA.

O sistema de categorias apresentado no capitulo metodolégico fundamentou
a andlise de conteudo realizada com o apoio do software WebQDA. No quadro 8
observa-se a distribuicdo das referéncias ou unidades de registros entre as
categorias. Verificamos que as subcategorias que tiveram maior representatividade
durante a analise de conteudo foram “processos e resultados de aprendizagem” e
“alteracdo e inovacao de praticas de ensino”, demonstrando que a utilizagcdo dos
RED pelos professores ¢ motivada principalmente pela necessidade de oportunizar
aos educandos diferentes experiéncias para alcangar o aprendizado e para inovar

em sua pratica docente.
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Categorias Subcategorias Referéncia
Aprendizagem Processos e resultados de 114
aprendizagem
Suporte aos conteudos 50
Racionalizag¢ao no processo de ensino 67
Desenvolvimento | Alteracdo/inovacdo de praticas de 119
profissional ensino
docente Desenvolvimento de competéncias 43
pedagobgicas digitais
Insercdo na Escola inserida na cultura digital 22
cultura digital Aluno inserido na cultura digital. 17

Quadro 8 - Referéncias por categoria. Fonte: adaptado do WebQDA.

Apresentamos os resultados seguindo as categorias analiticas observadas no

quadro 8.

4.2.1

Aprendizagem

A categoria “aprendizagem” representou 42,95% das referéncias e foi

dividida em trés subcategorias: 1) processos e resultados de aprendizagem; ii)

suporte aos contetidos; e ii1) racionaliza¢do do processo de ensino. Percebe-se que

¢ a categoria com maior relevancia no corpus dos dados e se relaciona com as

estratégias pedagogicas utilizadas pelos professores com os RED. Apresentamos os

resultados de cada subcategoria tragando suas interpretagdes, assim como sua

contribuicao para os objetivos e alcance da pesquisa.

Processos e resultados de aprendizagem

A subcategoria “processos e resultados de aprendizagem” trata das praticas

e estratégias pedagogicas utilizadas e desenvolvidas pelos professores com os RED

a fim de melhorar ou garantir o processo e os resultados da aprendizagem do aluno.
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De acordo com Jeong e Hmelo-Silver (2010, p. 85), os recursos de aprendizagem
podem ser utilizados para “ajudar os alunos a fundamentar a aprendizagem,
examinar sua compreensao a partir de diversas perspectivas, fazer conexdes atraveés
de conceitos relacionados e contrabalancear o espago entre a compreensao tedrica
e o conhecimento pratico”. Nesse sentido, os RED sdo utilizados pelos professores

como recursos mediadores na construgao do conhecimento dos discentes.

O desenvolvimento do interesse do aluno pela aprendizagem foi encontrado
nas falas dos professores como um dos fatores de motivacdo para o uso dos RED
em sua pratica educacional. No entanto, de acordo com Pischetola (2016), apesar
de notarmos na sociedade e na escola a ampliagdo das oportunidades de acesso ao
conhecimento e as tecnologias, isso ndo tem se convertido na ampliacdo do
desempenho escolar. Podemos observar como os professores relacionam sua préatica
pedag6gica com os RED e com o desenvolvimento do interesse do aluno.

Utilizo com intuito de despertar no aluno o interesse de
aprender e também para consolidar a aprendizagem. (Indv_323)

Porque facilitam o trabalho, despertam maior interesse dos
alunos, entre outros através do dinamismo dos recursos
educacionais digitais. (Indv_312)

Por que sdo atuais e fazem com que os alunos se interessem pelo
assunto abordado. (Indv_22)

Porque as aulas ficam mais dindmicas e os alunos mais
motivados. (Indv_462)

Para melhorar o aprendizado dos alunos, pois os mesmos acham
mais interessantes aulas com tais recursos e na maioria eles
prestam mais atencio quando se usa recursos digitais. Os
alunos interagem mais com a aula. (Indv_99)

Para facilitar melhor o entendimento dos alunos, e assim cativar
melhor a atencao deles e assim promover o interesse pelo
contetdo (Indv_133)

Porque é mais atrativo para o aluno, fica melhor a apresentagao,
¢ uma metodologia diferenciada, pode-se trabalhar com animacao,
slides... (Indv_303)

Percebe-se nas falas dos professores que parece existir o entendimento de
que ao utilizarem os RED existe um maior interesse dos alunos pela aula e pelo
conteudo que estd sendo trabalhado. Nos relatos também se verifica o discurso dos

professores de que os RED contribuem para uma aula mais dinamica e atrativa,
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traduzindo-se no aumento do interesse. Cabe aqui ressaltar que isso pode ndo ser
consequéncia da integracao dos RED na pratica pedagdgica, mas sim, por se tratar
de uma proposta pedagodgica que se diferencia de um formato mais tradicional de
aula expositiva. Nos estudos de Hung et al. (2015) e Harris et al. (2016), ao
utilizarem recursos educacionais digitais para investigar seu impacto na motivagao
dos alunos, os autores observaram que a tecnologia (RED nos respectivos estudos)
ndo aumentava a motivacdo dos estudantes para aprender. Para os autores, o
aumento da motivagdo estava relacionado com o tipo de abordagem pedagdgica

utilizada pelo docente com os RED.

Outro resultado nesta subcategoria sdo as diferentes oportunidades de
aprendizagem que os recursos educacionais possibilitam aos alunos, que, de acordo
com os professores, corroboravam para o maior interesse do discente no processo
de ensino e aprendizagem. Os docentes acreditam que o uso dos RED promove
novas formas de aprender e que os alunos sdo beneficiados pelo uso de abordagens
e metodologias diferenciadas para a constru¢do do conhecimento. Tais resultados

foram identificados nas seguintes falas:

Utilizo-os, pois compreendo que eles promovem outras formas
de interacdo com o conhecimento. (Indv_293)

Utilizo com intuito de despertar no aluno o interesse de aprender e
também para consolidar a aprendizagem através do dinamismo
dos recursos educacionais digitais. (Indv_323)

porque colaboram com os diferentes tipos de aprender,
respeitando a diversidade dos estudantes (Indv_318)

Possibilitam aprendizados diferenciados e/ou fixacdo de
conteudos, auxiliam os diferentes niveis de aprendizagem e
diferentes tempos dos alunos, especiais por exemplo. Tornam as
aulas mais atrativas. (Indv_376)

Porque aprendemos por diferentes canais, diferentes
motivacdes e os RED oportunizam a aprendizagem e a
interacdo e vinculacdo a escola a partir dos interesses dos
alunos, sdo ricos em oportunidades e respeitam a diversidade
de habilidades e potencialidades dos alunos. (Indv_372)

Para oferecer outras oportunidades de aprendizagem aos meus
alunos, seja por meio de videos, atividades interativas ou o uso de
simuladores (Indv_81)

Porque acredito que é uma forma de atingir todos os alunos,
independente de seu grau de dificuldade. Os alunos se
interessam mais por atividades digitais (Indv_329)
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Entendemos que os professores reconhecem que os recursos ampliam a
experiéncia de aprendizagem dos alunos. Além disso, percebe-se que os professores
atribuem ao RED uma caracteristica inclusiva, pois revelam que eles sdo também
utilizados para desenvolver a aprendizagem dos alunos que apresentam graus de
dificuldades com algum contetdo especifico ou que possuem necessidades
educativas especiais.

Integra-se também a esta subcategoria o uso dos RED para a “facilitacao da
aprendizagem”. De acordo com os professores, os recursos sao incorporados em
sua pratica pedagogica por acreditarem que contribuem para que os alunos
alcancem os objetivos educacionais, e por facilitarem o seu processo de
aprendizagem. Contudo, ndo percebemos em seus relatos elementos concretos que
explicitem como ocorre essa facilitagdo da aprendizagem por meio dos RED.

Por acreditar que podem auxiliar no planejamento docente e no
processo ensino/aprendizagem dos alunos. (Indv_205)

Para atingir melhor os resultados esperados para a
aprendizagem dos educandos. (Indv_166)

Porque auxiliam no processo de ensino aprendizagem e tornam
a aprendizagem muito mais significativa (Indv_138)

Para facilitar o ensino aprendizagem e colaborar com ambiente
dindmico (Indv_151)

Por que promovem uma aprendizagem mais participativa por
parte dos alunos, levando-os a um aprendizado de qualidade
(Indv_445)

Porque acredito ser uma o6tima ferramenta de aprendizagem,
possibilitando inumeras possibilidades de recursos que tornam as
aulas mais dinimicas e interessantes, facilitando a
aprendizagem. (Indv_359)

Porque acredito que ele nos oferece diversos recursos que facilita
a aprendizagem do aluno, além de ser mais atraente para eles
e com isso resultando em uma maior eficicia do ensino
aprendizagem (Indv_252)

Porque além de facilitar a pratica pedagogica em sala de aula,
possibilita aos alunos uma aprendizagem mais dindmica,
prazerosa de didatica (Indv_7)

Verificamos nessa subcategoria que os RED sdo utilizados principalmente

com o objetivo especifico de melhorar o processo de aprendizagem do aluno e o
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processo de ensino do professor. Sdo achados desta subcategoria que na percepcao
dos professores, os RED sao utilizados porque (i) contribuem para o aumento do
interesse do aluno para a aprendizagem, (ii) promovem novas oportunidades de
experiéncia de aprendizagem para os alunos, e (iii) sdo concebidos como
facilitadores para melhorar a aprendizagem e para o alcance dos objetivos
educacionais propostos. Contudo, ndo fica claro nos resultados quais elementos
determinam o interesse dos alunos € como os RED podem facilitar os processos de

aprendizagem. Sendo questdes que precisam ser exploradas nas entrevistas.

Suporte aos conteudos

Na subcategoria “suporte aos conteidos” vemos que as praticas
educacionais com os RED também estao ligadas com a aprendizagem de conteudos
especificos. Nessa abordagem o RED tem um papel mais instrucional e
instrumental, pois ¢ utilizado com carater de “ilustragdo” de um conteudo,
correspondendo muitas vezes a uma abordagem tradicional do ensino com a
tecnologia. Percebe-se em suas falas que os professores utilizam os RED para a
“fixacdo” e “transmissdo” de contetidos sem que isso necessariamente se traduza
em abordagem metodologica diferente, ou na reflexdo no papel das tecnologias no
processo de aprendizagem. Em ambos os aspectos, os RED sdo vistos mais como
uma ferramenta que auxilia na exposi¢ao de contetidos, como pode ser observado
nos trechos a seguir.

Quando desejo que o meu aluno tenha mais informacées e
visualizag¢des sobre um tema mais complexo (Indv_231).

Para ilustrar e contextualizar o contetido trabalhado em sala de
aula. (Indv_277)

Como instrumento para a transmissado dos contetidos
(Indv_290)

Porque € uma ferramenta que auxilia o trabalho do professor
na transmissdo de videos e imagens que enriquecem os
contetdos transmitidos pelos professores (Indv 315)

Porque ajudam na recepc¢io do conteido, fixando as imagens,
os videos pedagdgicos muito mais que os planos de aula
tradicionais e estaticamente cansativos (Indv_169)

em alguns momentos pela praticidade, por proporcionar meios
para representar modelos em 3D ou facilitar a compreensio da
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tematica pelo uso de imagens (Indv_78)

Na maior parte das vezes, dinamiza a aula e consiste num
recurso que os alunos se interessam mais para complementar
os métodos tradicionais. (Indv_144)

Racionalizagéo do processo de ensino

Também associado ao uso do recurso como suporte ao contetdo

encontramos elementos que demonstram que muitas vezes os professores utilizam

os RED como forma de otimizar a dindmica da sala de aula, seja com relacdo ao

tempo, por maior praticidade e organizacao do trabalho pedagdgico, maior alcance

dos alunos ou agilidade das aulas no planejamento ou desenvolvimento das aulas.

De acordo com as motivagdes dos professores, os recursos sao utilizados sob as

seguintes Oticas:

Facilitar o trabalho e deixar a aula atrativa (Indv_192)

Para valorizar meu tempo e tentar facilitar a vida de alunos
com necessidades educacionais especiais, principalmente aqueles
que t€m a parte motora afetada (Indv_34)

Porque as aulas tornam-se mais interessantes e otimiza o tempo
(Indv_11)

Para facilitar/agilizar os meus trabalhos (Indv_279)
Agilidade e Desempenho (Indv_447)

Para atingir um maior nimero de alunos e focar mais na
orientacao da producdo dos mesmos (Indv_221)

Minha disciplina sdo as Artes, o ambiente virtual oferece uma
infinidade de opgdes de obras, propriamenteditas, para apresentar
aos alunos, bem como para ampliar seus repertorios pessoais.
Além disso, me permite agilidade na preparacdo das aulas,
uma vez que via sites de pesquisa tenho muitas opcoes
(Indv_356)

O RED ¢é um facilitador metodolégico para dar aulas; tenho
multiplos formatos que levam o aluno a aprendizagem; facilita a
elaboracio dos planos de aula; é uma pratica atrativa para o
aluno; as aulas tornam-se dindmicas; A multi op¢des de pesquisa
para os alunos (Indv_437)

Reduzir Tempo, atrativo para alunos (Indv_98)

Sdo recursos que facilitam a organizacio de todo material ¢
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gratificam visualmente (Indv_125)

Porque facilita meu trabalho e ganho tempo para uma melhor
avaliacdo, seja ela, diagnostica ou pedagogica para um melhor
encaminhamento para ¢ no ensino aprendizagem do aluno
(Indv_87)

Percebemos na fala dos docentes que os RED s3o mais uma vez
compreendidos como uma ferramenta tecnologica que dd apoio a atividade
pedagogica do professor. Palavras-chave dessa subcategoria como “facilitar”,
“reduzir” e “agilizar” nos possibilitam interpretar que o uso dos recursos
educacionais, para além de serem pensados para os objetivos fins educacionais
(aprendizagem), sdo também percebidos como uma ferramenta que contribui para

uma dindmica mais racionalizada do fazer educativo em sala de aula.

Na figura 12 ¢ possivel visualizarmos os principais resultados da categoria

“aprendizagem”.
llustrag3o de conteddo

Fixagdo e transmissao
Otimizar a dindmica da aula

APRENDIZAGEM Metodologia tradicional

Praticidade e organizagdo do trabalho

Economia de tempo
Processos de aprendizagem

Oportunidades de aprendizagem

Facilitagdo da
aprendizagem

Aumento do interesse do aluno
RED como mediador do conhecimento

Figura 12 - Resultados da categoria aprendizagem. Fonte: Elaboracao propria.

Analisando as falas que compdem esta categoria € possivel compreender
que existe um discurso otimista sobre o papel e a relevancia que os RED ocupam
no processo de ensino e aprendizagem. Esse otimismo aparece tanto na concepgao
do RED, como em um artefato que colabora para experiéncias mais significativas
da aprendizagem, assim como para uma visdo mais instrumental ou tecnicista desta
tecnologia. Discutindo sob uma 6Otica mais critica, especificamente sobre os objetos

de aprendizagem, Barreto (2019) aponta que por tras da promogao destes recursos
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educacionais podem estar implicitos diferentes formas de substitui¢do tecnolégica.
A autora considera que esta substituicdo ndo ¢ do professor, mas sim uma
expropriagdao do trabalho docente, visto que o professor, se ndo tiver clareza do
papel dos RED e de outras tecnologias no seu planejamento pedagogico e no seu
fazer em sala de aula, pode ocupar um papel de quem executa tarefas especificas
relacionadas a docéncia. Como parece ser demonstrado nas falas dos professores
que compuseram as subcategorias “suporte aos conteudos” e “racionalizagdao do

ensino”.

Neste sentido, carece-nos na analise desta categoria elementos que nos
permitam aprofundar o entendimento de como os RED sdo utilizados pelos
professores para ampliar e melhorar a experiéncia do aluno com a aprendizagem.

De acordo com Selwyn (2017, p. 95),

E, portanto, essencial reconhecer que artefatos nem sempre
mudam as coisas na educacdo para o melhor. As tecnologias nem
sempre permitem que as pessoas trabalhem mais eficiente, como
nem sempre ajudam as pessoas a fazer o que querem. Pelo
contrario: as tecnologias podem, frequentemente, ter
consequéncias inesperadas e indesejadas, ligadas a outras questdes
que ultrapassam as preocupagdes imediatas do ensino e da

aprendizagem.

Como apontado por Pischetola e Miranda (2019), a tecnologia como
elemento motivador ou facilitador na sala de aula pode esconder, na verdade, a
inseguranca do professor quanto as mudangas e a inadequacdo de suas praticas
pedagdgicas em competicao com as tecnologias. Assim, € preciso considerar que as
falas dos docentes que apontam uma visao mais generalista sobre os ganhos do uso
do RED na educagao podem demandar por uma visao mais profunda sobre os tipos
de usos e os tipos de ganhos no processo de ensino e de aprendizagem, que perpassa

pelas crencas, experiéncias, cultura e formacdo do professor.
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422

Desenvolvimento profissional docente

A categoria “desenvolvimento profissional docente” compreende como o0s
RED podem contribuir para o desenvolvimento do professor e de suas atividades
pedagogicas. Como discutido no capitulo 2, o desenvolvimento profissional faz
parte da identidade docente, sendo constituido a partir das experiéncias
profissionais do professor, seu contexto profissional e seu engajamento, assim como
a articulacdo de novos conhecimentos em sua pratica docente e a inclusdo de novas

metodologias em seu repertdrio pedagdgico (MOCKLER, 2011; MAIA, 2017).

Assim, o uso dos RED pode motivar o professor para a reflexao e inovagao
de sua pratica pedagogica, como o desenvolvimento de competéncias digitais que

possibilitam mudanca da pratica.

Alteracéo da pratica de ensino

Nesta subcategoria verificamos que os professores utilizam os RED por
acreditarem que estes contribuem para a mudanca de praticas educacionais. As falas
abaixo parecem indicar uma associagdo entre o uso das TIC com a alteragdo da
pratica pedagogica e estratégias metodologicas, existindo uma énfase na

responsabilidade do professor no desenvolvimento destas mudangas.

Outro ponto ¢ a crenga ou a percep¢do de que a alteragdo da pratica
educacional com o RED se reflete no aumento do interesse do aluno em relagdo a
disciplina. Percebe-se que o docente se assume como agente de mudanga em seu
contexto profissional, pois se enxerga como protagonista na alteragcdo de sua pratica
de ensino.

Porque sinto necessidade de utilizar novas metodologias de

ensino e os recursos educacionais digitais me permitem isso,
um novo modo de ensinar (Indv_233)

Para diversificar e agregar novas praticas pedagogicas em meu
trabalho de ensinar, para facilitar a aprendizagem do(a) aluno(a)
(Indv_253)

Porque ¢ um aliado na aprendizagem do meu aluno, tornando a
pratica mais significativas e com novas metodologias de estudo
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consigo atingir a todos os alunos, inclusive os que apresentam
dificuldade de aprendizagem ou transtornos (Indv_401)

Acredito que nos auxiliam em novas metodologias para ensinar
oportunizando experiéncias e aprendizados significativos para
os adolescentes (Indv_461)

Para as aulas ficarem mais atrativas e também formas
diferentes de trabalhar os conteudos com novas abordagens
para que saia do tradicional (Indv_218)

Acredito que os Reds podem contribuir diretamente para uma
melhora na pratica docente e pode sim ser um agente motivador
para os alunos, mas nao podemos esquecer que o uso dos
mesmos nido substituem uma boa pratica docente! (...)
(Indv_432)

Para melhorar minhas praticas pedagégicas e oportunizar
uma aprendizagem mais significativa aos meus alunos, também
para que os mesmos sintam-se valorizados (Indv_88)

E uma forma de diversificar as aulas e torna-las mais
interessante do ponto de vista da juventude atual que tem um
interesse muito focado nas tecnologias digitais (Indv_20)

Quando possivel e a estrutura permite ¢ uma maneira de
incrementar as aulas e promover metodologias diferenciadas
(Indv_73)

Segundo Pischetola e Miranda (2019), o discurso da alteragdo pedagogica,
representado pelo slogan da “inovacao” pode estar atrelado a noc¢ao de que o novo
¢ sempre melhor que o antigo. As falas dos professores mostram um retrato do RED
como um elemento transformador na sala de aula, como se a sua presenga ja
aumentasse a motivagdo do aluno para a aprendizagem, o que pode indicar um
esvaziamento de uma compreensdao mais critica sobre o papel da tecnologia no
processo de ensino, considerando que os docentes ndo trazem elementos paupaveis
de como a utilizagdo do RED altera a pratica educacional, segundo a sua

experiéncia.

Por outro lado, o reconhecimento de que a utilizagdo dos RED tem um
impacto positivo na dinamica da sala de aula pode indicar que o professor enxerga
no uso da tecnologia uma forma de buscar crescimento profissional, no sentido de
procurar outras formas de despertar o interesse do aluno. Assim, o discurso do
professor parece indicar um certo grau de compromisso com a sua fun¢do social

como mediador da aprendizagem, pois revé, renova e desenvolve seu compromisso
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como agente de mudanca, transformando sua realidade (DAY, 2003).

Ainda que, em suas falas, o professor aparente carregar o peso como o
profissional responsavel pelo fator transformador do uso da tecnologia em sala de
aula, entendemos que a mudanga da pratica pedagdgica na educacao nao depende

de um sujeito Unico, pois como aponta Pichetola e Miranda (2019, p. 21):

Ao falarmos da integracdo cultural das TIC na educagio,
precisamos entender que gestdo escolar, conexdo de Internet,
equipamentos, professores, alunos, pais, espagos fisicos, praticas
pedagobgicas, infraestrutura, relagdes, habilidades, conhecimentos,
contetidos, métodos, técnicas e instrumentos constituem as partes

de um sistema aberto, ativo e complexo.

Nesse sentido, entendemos que a integragdo significativa das TIC na
educagao ndo depende exclusivamente do professor, mas precisa contar com todo
um complexo de agentes, de forma a criar uma imersao de praticas culturais com

as TIC, resultando assim, em mudancas na pratica educacional do professor.

Embora nos faltem elementos para compreender como o emprego dos RED
no processo de ensino poderia alterar a pratica pedagodgica, verifica-se que a
associacao do uso dos RED com a elaboragdo de aulas, capazes de desenvolver o
interesse dos alunos por ser mais atrativa, dialoga com a importincia que os
professores ddo para a diversificacdo da metodologia em sala de aula. Para Maia
(2017), a criagdo ou a diversificagdo da metodologia empregada na pratica de
ensino indica a articulacdo de novos conhecimentos na pratica pedagogica do
professor, pois se compreende que, ao buscar diversificar ou inovar em sua pratica,
o professor precisa refletir sobre sua agdo e sistematizar novos conhecimentos
(pedagogicos e tecnoldgicos). Assim, sdo resultados do investimento do professor
em seu desenvolvimento profissional, produzindo mudancas em sua realidade

profissional.

Verifica-se que o desafio de integrar os RED no cotidiano da sala de aula
promove um “repensar”’ da metodologia impulsionando o docente ao movimento
de se desenvolver profissionalmente, no sentido de procurar novas metodologias

2

que se adequem ao uso do RED.

Contudo, essa alteracdo da metodologia empregada a partir das TIC ainda ¢
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percebido como algo isolado que depende apenas do professor. Nesse sentido,
verifica-se que os professores defendem que existe uma relagao entre o uso do RED
com o desenvolvimento de aulas mais atrativas e o aumento do interesse do aluno
pela aprendizagem, mas essa percepcao ainda carece de elementos mais criticos que
permitam ao docente relativizar essas relagdes, e principalmente que possibilite que
o professor ndo se veja como o Unico responsavel pela alteracdo da pratica

pedagogica com RED.

Desenvolvimento de competéncias pedagogicas digitais

Nesta subcategoria entende-se que, ao incorporar as tecnologias digitais em
sua atividade profissional, os professores conseguem construir competéncias
pedagogicas significativas para seu fazer educativo. Reforgando os achados dos
dados quantitativos, percebe-se que a principal competéncia construida pelos

docentes com os usos dos RED ¢ o planejamento pedagogico.

Acreditamos que tais resultados se relacionam com os tipos de competéncias
digitais construidas pelos professores, que, por parecer estar em niveis mais iniciais
de dominio tecnologico, como interpretado no grafico 6A (pag. 107), t€ém as
competéncias digitais mais frequentemente integradas as atividades de
planejamento de ensino. Por outro lado, percebemos que em algumas falas os
professores acreditam que a utilizagcido de RED colabora para o aumento do
conhecimento com a tecnologia para o desenvolvimento de pesquisa e da formacao
continua.

Para fomentar o plano de aula e para melhorar as minhas praticas
docentes (Indv_248)
Me ajuda muito planejamento diario (Indv_260)

Para preparar minhas aulas, pesquisar atividades, ensinar os
alunos, para as redes sociais, para trabalhar e assistir também
(Indv_332)

Utilizo no meu planejamento didrio ¢ em busca de
aperfeicoamento profissional. Realizo cursos através de
plataformas on-line (Indv_335)

Para a elaboracio de aulas mais atrativas (Indv_402)
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Para aprimorar e melhor elaborar minhas aulas, tornando-as
mais atrativas e acompanhando o desenvolvimento tecnologico
(Indv_452)

Nossos alunos estdo integrados em uma geracdo digital, entdo
porque ndo unir o util ao agradavel? Melhora nossos
conhecimentos com a tecnologia, principalmente professores que
como eu ndo tinham essa praticidade em sua formacao, a riqueza
de conteudos, pesquisas e formas de aprendizagem tanto para o
aluno como para o professor nos mostra um leque de opgdes,
favoraveis e até desfavoraveis onde o filtro de cada profissional
faré a diferenca (Indv_339)

Compreender e utilizar as mais variadas tecnologias sio
competéncias que todos nés devemos desenvolver atualmente,
enquanto educadores e cidaddos. A tecnologia me atrai
pessoalmente, tenho facilidade na absorcdo de conhecimentos
nesse sentido e acredito que a Escola deve ser um espago de
exploragdo, desenvolvimento, pesquisa, formagdo e construgao de
conhecimento (Indv_367).

Na figura 13 podemos observar os principais pontos que abarcaram a

categoria “desenvolvimento profissional docente”.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Alteragdo/Inovagdo da pratica de
ensino
Inser;éo.de RED no Conhecimento em relagdo a tecnologia
Aulas mais atrativas Planejamento
Diversificacdo da metodologia Formagdo
novos conhecimentos Pesquisa continuada

Metodologia inovadora Reflexdo

Figura 13 - Resultados da categoria “desenvolvimento profissional docente”. Fonte: Elaboracdo
prépria.

Pesquisas sobre o desenvolvimento de competéncias digitais com e a partir
dos usos dos RED indicam que pode existir uma correlagao entre a valorizagao de
processos metodologicos mais inovadores e a valorizagdo do uso de RED
(MIRALLES-MARTINEZ et al., 2019) e, no caso de docentes em formagao

continuada, verificou-se que a utilizagdo de RED desenhados pelos proprios


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612233/CA

162

estudantes melhoraram a sua competéncia digital em relagdo as buscas de
informacao on-line, selegdo eficaz de recursos, navegacao entre os RED e criacdo
de estratégias pessoais para a selecao de informacdes (VELAZQUEZ-CANO;
MARTIN-MONIJE; LARRETA-AZELAIN, 2016).

Olhando para os resultados desta subcategoria e comparando com os
resultados de pesquisas anteriores, compreendemos que existe a tendéncia da
utilizacao de RED contribuir para o desenvolvimento de competéncias digitais mais
ligadas a literacia da informagao e ao planejamento didatico (SILVA, LOUREIRO,
PISCHETOLA, 2019).

423

Inser¢cé&o na Cultura Digital

A categoria “inser¢do na cultura digital” responde aos professores que
afirmam utilizar os RED por acreditarem que eles sdo proximos da linguagem do
aluno que ja utiliza as tecnologias em ambientes fora da escola. Assim, na percepcao
destes, o aluno ja imerso na cultura digital perceberia as aulas que utilizam os RED
com mais interesse, como ja fora apontado na categoria aprendizagem. Também se
incorpora a essa categoria os professores que usam os RED por terem a crenga de
que a escola esta inserida no contexto e na cultura em que as tecnologias sdo
utilizadas amplamente e, por isso, precisam se conscientizar da importancia de
utilizar as tecnologias no cotidiano escolar. Pischetola (2016) entende este
movimento como “discurso de inevitabilidade”, ou seja, os professores reconhecem
que a tecnologia faz parte da sociedade e a escola precisa mudar e se adequar a isso,

fazendo a mediacao entre o aluno e as tecnologias.

Na subcategoria “escola inserida na cultura digital” verificamos nas falas
dos professores que eles acreditam que a tecnologia ja faz parte da sociedade e da
escola e que ¢ papel do professor integra-las na sala de aula. Como pode ser

observado nas seguintes declaragdes:

Por que nosso mundo é isso. Nao da pra trabalhar em sala de
aula nos dias atuais sem pensar no uso das tecnologias.
Ganhamos tempo, aulas mais dindmicas e interativas etc
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(Indv_245)

Por que vivemos na era digital, e a cada dia é preciso estar
familiarizado com as novas tecnologias. Elas devem servir para
o desenvolvimento de uma sociedade mais humana (Indv_106)

Porque acredito que a educacdo deve caminhar com a
sociedade e suas dimensdes (Indv_351)

Na era da Inclusido Digital em que vivemos é impossivel nio
usar os RED, ainda mais na area em que atuo -informatica
(Indv_469)

Porque estamos vivendo um tempo em que as tecnologias estio
em evidéncia e ndo tem como ndo usa-las (Indv_191)

No mundo digital contemporineo nao podemos abrir mao dos
Recursos digitais, que ajudam a tornar as aulas mais atrativas e de
melhor assimilagdo (Indv_29)

Porque acredito que a educacido deve caminhar com a
sociedade e suas dimensoes (Indv_351)

Utilizo porque sdo recursos 6timos ¢ atuais e prendem a atengdo

7

dos alunos. No mundo contemporianeo é imprescindivel que
utilizemos as RED na pratica pedagégica, pois no mundo
digital em que vivemos tudo acontece muito rapido e temos que
acompanhar o ritmo de nossos educandos que estdo conectados o
tempo todo (Indv_391)

Nesta subcategoria o discurso dos professores parece corresponder a logica
deterministica da tecnologia. Sewyn (2017), ao apontar questionamentos criticos
sobre a tecnologia e a educacdo e se baseando em Postman, explica que ao
pensarmos nos individuos e nas instituicdes que constituem a “educagdo”,
precisamos olhar para além da tecnologia, focando nosso olhar nos contextos
sociais de seus usos, e considerando a educacdo e a tecnologia como experiéncia

humana.

Assim, embora a escola seja, de fato, parte de uma sociedade que esta
permeada pelas tecnologias, precisamos considerar que o dialogo entre escola,
sociedade e tecnologias perpassa pelo tipo de experiéncia que cada ator possui com
cada um destes pilares. E claro que reconhecer a existéncia de uma relagdo entre
sociedade, tecnologia e escola ¢ um comeco para se refletir nos tipos de
experiéncias construidas até entdo, e nos tipos de experiéncias e aprendizagens que
se quer construir no futuro, mas isso ndo pode ser encarado como um movimento

natural, evolutivo ou deterministico da relacdo sociedade e escola.
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Ja& na subcategoria “aluno inserido na cultura digital” percebe-se que os
professores utilizam os RED por acreditarem que os alunos se sentem mais
motivados com o uso de artefatos tecnologicos porque estdo imersos em um
ambiente cultural em que ja se constroem praticas diversas com as tecnologias.
Observando as falas dos professores, percebemos uma tendéncia para um discurso
de representacdo do aluno como alguém naturalmente “fluente” no uso da

tecnologia, como mostram os elementos a seguir.

Porque nossos alunos hoje sao digitais (Indv_336)

Porque hoje ¢ essencial inserir as tecnologias na escola, os alunos
sdo digitalizados, porém as escolas ndo possuem recursos que
atendam a necessidade (Indv_237)

Nossos alunos estao integrados em uma geracao digital, entdo
porque ndo unir o util ao agradavel? Melhora nossos
conhecimentos com a tecnologia, principalmente professores que
como eu ndo tinham essa praticidade em sua formacao, a riqueza
de conteudos, pesquisas e formas de aprendizagem tanto para o
aluno como para o professor nos mostra um leque de opgoes,
favoraveis e até desfavoraveis onde o filtro de cada profissional
fara a diferenca (Indv_339)

E preciso estar constantemente se atualizando para acompanhar
a realidade dos alunos que ja nascem em sociedade virtual,
entender suas linguagens e comportamentos (Indv_236)

Nessa Nova Geracao, o uso passa a ser fundamental dentro da
sala de aula ¢ em outros setores da escola. (Indv_267)

Porque meus alunos siao nativos digitais e entendem melhor os
contetidos quando utilizo recursos digitais (Indv_153)

Nos dias de hoje temos muitas ferramentas digitais ou de
Tecnologias modernas que facilitam o aprendizado do aluno que
nasceu na Era Tecnolégica, entdo por que ndo atrai-los com o que
ele mais gostam. (Indv_449)

Essa representacdo de um aluno “nativo digital” (PRENSKY, 2001)
fortalece uma visao acritica do papel do professor ao mediar o uso das tecnologias
pelos alunos, desenvolvendo competéncias e habilidades digitais. Constatar que o
aluno faz parte de uma sociedade em que a tecnologia esta integrada, ou que ele faz
uso intenso da tecnologia ndo se traduz em interesse por aprender com o uso da
tecnologia e no desenvolvimento de competéncias e habilidades para os usos sociais

das TIC. De acordo com Pischetola e Heinsfeld (2018), € necessario a mediacao do
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professor para que o aluno alcance a “fluéncia tecnoldgica”. Para as autoras, com
respeito a escola “é preciso reformular o lugar do professor, a sua pratica
pedagogica e a relagdo que ele constroi com os alunos, convidando-o a tornar-se
mais conscientes das mudangas em curso” (p. 8). Contudo, os depoimentos dos
docentes parecem indicar que eles veem no contato e interesse que os alunos tém
com a tecnologia uma porta de acesso para a constru¢ao de uma aprendizagem mais

significativa ao integrar os RED em sua pratica educacional.

E uma forma de diversificar as aulas e torna-las mais
interessante do ponto de vista da juventude atual que tem um
interesse muito focado nas tecnologias digitais (Indv_20)

Porque sdo recursos que permitem alcancar a realidade do
aluno, pois eles estio chegando a escola com nocgdes de
tecnologia desde a infincia. E necessario acompanharmos a
evolucgdo tecnolodgica e utiliza-la a nosso favor no cotidiano escolar
(Indv_31)

Sempre busquei maneiras de atingir os alunos e, como eles
amam as tecnologias, foi uma das formas que mais deu
resultado na minha pratica. Contudo, é preciso tomar alguns
cuidados, pois do contrario, torna-se mais do mesmo e os

alunos deixam de se interessar. A diversificacdo das ferramentas

deve ser intensificada, a meu ver (Indv_136)

Nossos alunos estdo integrados em uma geracdo digital, entdo
porque ndo unir o util ao agradavel? Melhora nossos
conhecimentos com a tecnologia, principalmente professores
que como eu nio tinham essa praticidade em sua formacéo, a
riqueza de contetidos, pesquisas e formas de aprendizagem
tanto para o aluno como para o professor nos mostra um leque
de opcoes, favoraveis e até desfavoraveis onde o filtro de cada

profissional fara a diferenca (Indv_339)

Nesse sentido, percebemos que os professores t€ém a visdo de que as
tecnologias ja estdo presentes na sociedade e na escola, e por isso, se torna
inevitavel o trabalho pedagdgico com elas em sala de aula. Outro aspecto ¢ a
percep¢ao de que pelo aluno estar imerso na cultura digital naturalmente ira

desenvolver interesse por aprender com as tecnologias, indo na contramao de
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pesquisas que apontam que a visdo do jovem “nativo digital” € deterministica, e que
¢ necessario a mediacdo docente para que ocorra aprendizagem com o uso da
tecnologia (PISCHETOLA, HEINSFELD, 2018; BUCKINGHAM, 2010). A figura
14 nos permite compreender melhor como tais resultados estdo presentes na

categoria “inser¢do na cultura digital”.

Insercao na Cultura Digital

Escola inserida na cultura Digital _

Mediar as TIC na sala de aula Linguagem do aluno

Inevitavel Aprendizagem mais significativa

Figura 14 - Resultados da categoria “insercdo na cultura digital”. Fonte: Elaboracéo propria.

Voltando para a ideia de “inevitabilidade tecnoldgica”, os resultados
encontrados na categoria “inser¢do na Cultura Digital” parecem indicar que, na
visdo do professor, os RED e outras tecnologias na escola € um caminho sem volta

que conversa com um desenrolar evolutivo da sociedade.

4.3

Analise de contelildo das entrevistas

Para a coleta dos dados provenientes da entrevista, contou-se com a
participacdo de 6 professores. Como abordado no capitulo metodol6gico, foram

selecionados e convidados 15 docentes para participarem da entrevista.

O convite foi realizado por meio do email disponibilizado pelos
participantes ao responderem o questionario inicial, sendo que 8 pessoas
responderam ao contato demostrando interesse e 6 pessoas, efetivamente,
participaram da entrevista. Na tabela 6 podemos verificar as caracteristicas ou

descritores que foram utilizados na analise de contetdo.
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Nome Ficticio Tempo de Campo do Titulacdo Segmento de
Docéncia Saber atuacao

Diamante Mais de dez @ Linguagens Mestrado Ensino Médio
anos

Esmeralda Mais de dez @ Ciéncias Especializacdo | Ensino Médio
anos Humanas

Citrino Mais de dez @ Ciéncias da | Especializacdo | Ensino Médio
anos Natureza

Jade Mais de dez @Ciéncias Especializacdo | Ensino Médio
anos Humanas

Ametista Mais de dez @ Ciéncias Especializacdo | Ensino Médio
anos Humanas

Opala Mais de dez | Ciéncias da | Doutorado Ensino Médio
anos Natureza

Tabela 6- Descritores para andlise da entrevista. Fonte: Elaboracéo propria

Para analise de conteildo dos dados da entrevista adotamos um sistema de
categorias aberto (AMADO, 2013; GLASER e STRAUSS, 1967), ou seja, induzido
a partir da andlise do investigador juntamente com seu background teérico. Como
apresentado no quadro 1 (pag. 74), tencionavamos a partir das entrevistas
compreender como os RED séo utilizados por professores nos seus contextos
profissionais, se tinha e qual era a sua contribuicdo para o desenvolvimento de
praticas autorais dos docentes, e quais eram as principais motivacGes para que 0S
RED fossem utilizados. Com tais objetivos tracados e através da leitura exaustiva
dos dados foram mapeadas trés categorias de analise, a saber: i) concepcles sobre
autoria, ii) percursos para autoria docente e iii) relacdo da autoria docente com as

tecnologias.

No quadro 9 verifica-se a distribuicdo das referéncias ou unidades de
registro entre as categorias. Podemos observar que as categorias “concepgdes sobre
a autoria” e “relacdes da autoria docente com a tecnologia” tiveram uma

representatividade semelhante na analise com 49 e 50 referéncias respectivamente.
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Categorias Subcategorias Referéncias

Concepcodes Defini¢des de autoria 12

Autoria Préticas autorais na docéncia 26
Influéncia da Autoria docente 11

Percurso para a autoria docente 21

Relagdes da autoria Uso de RED e outras tecnologias 23

docente Criagdo de RED 14

tecnologia Competéncias digitais 13

Quadro 9 - Referéncias por categoria na analise das entrevistas. Fonte: WebQDA

Na figura 15 visualizamos as palavras mais citadas pelos entrevistados. As

2 (13

palavras de maior relevancia na fala dos docentes foram “autoria”, “professor”,

99 13

“fazer”, “alunos”, “formagdo” e “tecnologia”, podendo assinalar que as praticas

autorais do professor perpassam e sao influenciadas por todas essas palavras-chave.

Figura 15 - Nuvem de palavras - entrevistas. Fonte: WebQDA

A seguir, apresentamos 0s resultados da analise de contetdo da entrevista

conforme as categorias expostas no quadro 9.
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4.3.1

Concepcdes sobre autoria

A categoria “concepgdes sobre autoria” tenta compreender a visao dos
docentes entrevistados sobre o que é autoria, seu reconhecimento ou ndo como autor
e como esse conceito estd presente ou ndo na sua pratica pedagogica. Nossa
intencdo foi mapear indicios do que é a autoria docente e como ela se manifesta e
se constréi a partir do cotidiano do professor. A categoria representou 41% das
referéncias e foi dividida em trés subcategorias: i) defini¢des de autoria, ii) praticas
autorais, e iii) influéncia da autoria docente. A seguir, apresentamos os resultados

de cada subcategoria, indicando suas interpretacdes e contribuicdes para o estudo.

Definicdes de autoria

A subcategoria “definicdes de autoria” aborda as concepgles que 0S
professores entrevistados tém sobre o conceito de autoria. Percebemos em nossa
revisdo de literatura que este conceito é interpretado por diferentes Gticas e é
recorrente em diversos campos do conhecimento. Sendo assim, essa subcategoria

se propde a explicitar o que é a autoria na 6tica daquele que estad em sala de aula.

Percebe-se nas falas dos docentes o entendimento que a autoria ndo se
relaciona apenas com a cria¢do original, como € uma ideia amplamente propagada
pelo senso comum. Ainda que esteja presente na fala dos professores a nogédo da
originalidade, existe um consenso que ela acontece a partir de uma construcao
historica, releituras e pontos de partidas. Esse conceito de autoria foi compartilhado
por todos os professores entrevistados, podendo indicar uma visdo de autoria mais
critica. Vejamos como a percepcdo destes docentes sobre esse conceito se

manifesta;

Eu penso que autoria é vocé criar algo seu, préprio. Nem sempre
muito inédito. Eu acho que nés somos resultados de construcdes
durante a vida toda, né?! Algumas pessoas sao capazes de serem
inéditas, eu ndo sou inédita ndo. Quando eu vejo, eu me reproduzo,
me repito e repito de formas diferentes aquilo que eu ja vi de outra

forma dito, né?! Eu acho que autoria vem a partir disso, de vocé
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criar ou recriar aquilo que ja foi dito, exprimindo a visdo que nem
todos tém. Eu acho que autoria significa criar, significa construir
algo ndo tdo novo, mas com o olhar novo, talvez.

Ametista

Como uma proposta inédita. Uma ideia em que vocé desenvolveu
a partir da anlise de um objeto. Sei l4... que vocé propds ne?! A
autoria estd relacionada com a originalidade no sentido de
producdo né?! Vocé pode até fazer uma anélise de algo que ja esta
pronto, mas que ali tenha algo que vocé defende.

Diamante

Autoria seria algo proprio né?! Do individuo. Ele que cria a partir
de uma inovacdo. E l4gico que tem um ponto de partida, ele tem
as ideias, ele tem as pré ideias pré-concebidas, mas a partir dai ele
cria, tem autoria. E essa inovac&o que ele faz a partir de um ponto
gue € a autoria.

Jade

Entdo eu proponho uma atividade sobre Grécia antiga para 0s meus
alunos, porém o meu ponto de partida ndo é uma criagdo minha. O
meu ponto de partida é partir do que eu estudei, do que eu ja li, das
experiéncias que eu vivenciei. Entdo eu vou inovar, eu vou criar,
eu vou fazer algo que é meu, que vai ter a minha individualidade,
a minha subjetividade, porém eu ndo parto do zero e nem sou a
criadora. Eu parto de algo que alguém ja fez.

Jade

O conceito de autoria relacionado a algo inédito ou original esta ligado a
uma visao do autor como um génio que recebe uma inspiragdo e que se traduz em
um ato de criagdo. Essa ideia, de acordo com Martins (2012), ganha for¢ca com o
Romantismo, onde a inspiracdo passa a ser fruto da interioridade do proprio
escritor, que comega a ter a sua capacidade criativa mais valorizada. Quando 0s
docentes trazem em suas falas a presenca da originalidade na autoria, percebe-se
que € uma originalidade diferente da que € propagada pelo Romantismo, pois
apresenta a consciéncia de que o original ou o inédito é um ponto de avango que

parte de algo que ja esta criado.
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Nas falas em destaque, é evidente a posi¢do que os docentes tomam da
autoria como um processo em que se consideram fundamentais as leituras e
experiéncias prévias desse autor. Essa ideia de autoria, que ndo mais traduz a pura
genialidade do autor, conversa com a concepcao de Barthes (2004) ao defender que

“o Autor esta morto”.

Para Barthes, o discurso da originalidade é questionavel, visto que um texto
provem de mdltiplas dimens6es que, por sua vez, advém de diferentes focos de
cultura. Nesse ponto de vista, 0 autor imita um gesto sempre anterior e nunca
original, onde em uma analogia como um teceldo ird “mesclar as escrituras, em
fazé-las contrariar-se umas pelas outras” (p. 62). Podemos perceber a visao do autor
como alguém que tece conceitos, leituras prévias e vivéncia, nas seguintes

passagens:

A partir de algo que ja existe, mas que vocé faz uma adaptacéo
para 0 seu uso em sala de aula, mas que vocé coloque ali dados, ou
andlises, ou a reproducdo de uma aula, por exemplo. Mas que ali
tenha alguma coisa que foi vocé que fez a adaptacdo e ndo uma
cdpia simplesmente de algo que viu ou leu...

... Puxa, também é autor quando ele amplia, adapta um material.

Diamante

E a criacdo propria a partir do conhecimento que vocé tem de
algum assunto e ai vocé esta expondo o seu trabalho, a sua autoria.

Citrino

O conceito de autoria é vocé formular em cima de varios outros
conceitos ou Varios outros conhecimentos, um conhecimento
proprio...

Quando vocé tem um dialogo, vocé vai formar uma opinido e essa
opinido vocé vai dialogar em cima daquilo que vocé tem como
conceito, como autoria propria, né?! Daquilo que vocé convive, do
ambiente, dos seus conceitos, e vocé formula em cima dos seus
proprios conceitos. Entdo € isso que eu penso de autoria né?! E

uma autoria minha em relagéo a determinado conhecimento.

Opala
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As consideragdes acima nos remetem a autoria como um processo aberto.
Da mesma forma que a criagdo tem como ponto de partida as criagdes anteriores,
ela ndo se fecha em si mesma depois de criada. A partir da analise das falas dos
professores compreendemos que essa autoria tem uma funcéo ou uma continuidade,
ela pode ser assim entendida com um inicio de um agrupamento do discurso, ou
seja, 0 professor autor assume o papel de um instaurador de discursividade
(FOUCAULT, 2001), abrindo espacgo para outras autorias posteriores, de outros

professores ou através do trabalho com os alunos.

Observamos na fala dos professores que autoria se constroi a partir de varios
nos, assim ela ndo tem uma origem Unica e é fortemente baseada no principio de
coletividade. Ainda que se defina autoria como uma criacdo individual, a
coletividade esta presente na construcao historica do conhecimento, que serve de

base para uma nova criagao.

Concebendo a autoria como uma criagdo individual ou coletiva, que tem
como precursores a construcao historica e a bricolagem de conhecimentos de
diferentes fontes culturais, € importante discutirmos como o entendimento que estes

professores tém sobre autoria est4 presente ou ndo em sua préatica pedagogica.

Praticas autorais na docéncia

A subcategoria “praticas autorais” compreende as praticas pedagogicas
realizadas no cotidiano escolar, que sdo apontadas pelos docentes como autorais.
Percebe-se que tais préaticas se dividem em trés grupos: (i) a autoria presente no
planejamento do ensino; (ii) a autoria que se manifesta na forma que o professor
lida com o “improviso” ou quando o que foi planejado ndo acontece em sala de
aula; e (iii) as adaptacdes e ressignificacdes considerando o contexto da escola e

dos alunos.

No primeiro grupo ‘“autoria presente no planejamento do ensino”,
observamos que o professor reconhece a sua préatica de planejar como 0 momento
em que ele pensa no contexto de seu trabalho e cria com foco a atender as demandas
dos alunos. Sabemos que o planejamento do ensino faz parte da atuacdo do

professor e compreende 0 momento em que este reflete sobre sua agéo,
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considerando os objetivos educacionais, os conteudos, a metodologia e a avaliag&o.
Também é durante a fase do planejamento que o professor pesquisa, seleciona ou
cria e organiza recursos educacionais que serao trabalhados durante a aula. Segundo
Lopes (1996), o planejamento do ensino € dirigido para uma acdo pedagdgica que
é critica e transformadora, e possibilita ao professor maior seguranca para lidar com
a relacdo educativa que ocorre na sala de aula e na escola. Podemos observar na
fala dos docentes como a pratica do planejamento de ensino é compreendida como

um espaco autoral do professor.

Eu preparo uma aula bem planejada, mas aproveitando e
considerando a realidade ou o contexto que eu tenho. E quando eu
uso, vamos dizer assim, elementos que enriquecem a minha préatica
com o0s meus alunos. Entdo pode ser que, de repente, ndo seja uma
ideia original, mas a proposta de trabalho, ela é original. Porque ali
eu vou preparar algo condizente com a realidade que eu tenho.

Diamante

No planejamento de aula, no meu plano de ensino. Porque assim,
é aquela questdo, nés temos os roteiros, nés temos o rol dos
contedos, n6s temos coisas que sdo impostas, que sao diretrizes
para 0 nosso trabalho. Mas a partir daquilo vocé cria, vocé faz mil
coisas dali. Ndo é porque eu tenho que trabalhar com adicédo e
subtracéo que eu vou encher o quadro com continhas.

Esmeralda

A partir da analise das falas dos professores, entendemos que a pratica
autoral que esta presente no planejamento diz respeito a criacdo da atividade de
ensino (proposta original a partir de uma ideia que ndo é original), em que o
professor considera 0 contexto em que estd inserido e a continuidade ou o0s
desdobramentos que o docente da aos conteudos curriculares. Recuperando o
conceito da fungdo-autor como um instaurador de discursividade, compreendemos
que os roteiros e guias curriculares assumem essa funcdo, onde, a depender da
construcdo autoral de cada professor, poderéd se desdobrar em autorias durante o
planejamento do ensino. Ao mesmo tempo, percebemos que também esta implicita

nessa pratica autoral a nogdo da autoria como um ponto de inovagéo ao que € posto
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antes, oriundo de multiplas dimensdes (curriculo oficial, ideias pré-concebidas,

experiéncias, recursos prontos e etc).

De acordo com Morais e Pinho (2017), é importante que a criatividade esteja
presente no planejamento do professor visando realizar diferentes estratégias para
o desenvolvimento das atividades docentes, com foco no processo de ensino e
aprendizagem. Também para Oliveira e Alencar (2014), o planejamento de
estratégias de ensino foi identificado como uma das categorias de um professor
considerado criativo, englobando neste aspecto a inovacdo, a busca de novas
maneiras de ensinar, aulas mais dindmicas, interligacdo de sua disciplina com

outras, e o estimulo a participacédo e ao pensamento critico e reflexivo do aluno.

Outra prética autoral que se relaciona com o planejamento é o entendimento
de que o professor nao pode ficar preso ao que foi planejado, ele precisa considerar
que, ainda que a aula seja planejada, precisa existir um espago para a criagao durante
0 acontecer da aula, sendo essa também uma pratica autoral. Nas falas dos docentes
encontramos muitas vezes o termo “improviso” ou “saber lidar com o imprevisto”
como uma pratica autoral do professor. Consideramos este ‘“saber lidar com o
imprevisto” como um tipo de competéncia que se relaciona com a praxis da
profissdo docente, fazendo parte dos saberes da experiéncia (TARDIF,
LESSSARD, LAHAYNE, 1991) da prética profissional do professor. Segundo
Pinto (2001), o professor nem sempre encontra em seu ambiente de trabalho regras
rigidas e materiais previamente detalhados, tendo que valer-se dos recursos
disponiveis. Nesse sentido, criar e improvisar diante de situacdes que sdo
imprevistas sdo também caracteristicas da profissdo docente. Tardif, Lessard e
Lahayne (1991, p. 228) explicam como este improviso faz parte dos saberes da
experiéncia do professor. Para os autores, “no exercicio cotidiano de sua funcéo os
limites aparecem relacionados a situacdes concretas que ndo sdo passiveis de
defini¢des acabadas, e que exigem uma cota de improvisacao”. Vejamos como este

improviso é reconhecido pelos professores como uma pratica autoral:

Porque o conhecimento perpassa todas as disciplinas, todos os
ambientes. Ela é a nossa vida. Entdo matematica, ela é a aula de
matematica, mas surgiu uma pergunta de ciéncias, eu vou trabalhar

porgue surgiu. Entéo eu sempre trabalhei nessa perspectiva de ndo
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ficar ali presa ao planejamento, ao plano de aula. Vamos
extrapolar? Vamos...

Esmeralda

Vocé tem que ter na manga varias dindmicas para 0 mesmo
conteudo, independente das turmas que vocé entra. Vocé entra
numa turma e funcionou direitinho, chega na outra e ndo funciona,
vocé tem que mudar alguma coisa, alguma estratégia para ver se
consegue atingir um objetivo melhor. Nem sempre vocé esta
preparando com alguma coisa ali na mao, na hora, para
desenvolver isso. Vocé vem com algum material preparado vocé
vai ter 50 minutos para tocar aquilo, quando vocé percebe em tal
turma aquilo ndo vai funcionar. Dai vocé tem que vir com outra
estratégia.

Citrino

Eu tenho muita facilidade de improviso. E essa facilidade de
improviso ja me salvou de muitas situagdes no cotidiano da sala de
aula. Eu acho que o professor tem que ter esse jogo de cintura, ele
ndo pode ser engessado. Entdo, o que para muitos seria um
empecilho, um obstaculo.... Vocé tem que trabalhar com esse
obstaculo e fazer com que se torne um agregador, um facilitador
para vocé.

Ametista

Entdo assim, eu me sinto autora nesse momento em que eu
transformo a minha aula. O meu planejamento ndo esta s6 no
papel, mas eu sei que ele é flexivel, que eu posso adaptar. Por
exemplo, surge uma questdo de ciéncias no meio da aula de
matematica. VVocé ja deve ter ouvido isso: - ah, mas agora é
matematica, na aula de ciéncias a gente vé. Eu acho um absurdo,
eu ndo admito esse tipo de coisa.

Esmeralda
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As vezes eu preparo uma aula. Faco todo o esqueminha: vou usar
isso e isso. Chega na hora e aquilo da uma direcionada... a
participacdo dos alunos... eles exigem outros focos. As vezes uma
imagem ou um video que vocé programou, vocé acaba ndo usando
ou as vezes usando um outro foco e buscando um novo
direcionamento. Entdo eu ndo posso dizer que é algo muito
fechado ndo.

Opala

Os momentos em que os professores trouxeram a questdo do improviso se
relacionou com a pergunta “Vocé percebe a autoria docente em sua pratica?”. Cabe
ressaltar que este improviso como prética autoral é consequéncia da seguranga que
o professor tem no seu planejamento, em sua propria pratica, e em sua experiéncia
como docente. Schén (2000) nos ajuda a compreender isso por explicar que a
improvisacdo faz parte das estratégias situacionais que o profissional produz para
lidar com um cenério incerto, que emerge em seu cotidiano profissional. Para que
seja possivel a expressdo da autoria docente por meio da improvisagdo, o professor
precisa ter como pratica a reflexdo sobre a teoria e sobre a pratica. Improvisar ndo
significa trabalhar com o achismo ou com o desconhecido, significa abrir espacos
em seu planejamento para a incerteza do cotidiano. Tal perspectiva aparece em uma

das falas dos docentes.

Eu ndo sei se a palavra seria muito improvisacao, sabe?! Da uma
intengdo de uma coisa solta, sem fundamentagdo, uma coisa muito
etérea. Sem preparacao e sem teoria por tras. Ai eu ja contesto. Ai
eu ja sou contra. Eu acho que a fundamentacdo teérica que eu
tenho, enquanto do ponto de vista da minha disciplina que é
geografia, quanto da formacéao da docéncia me traz essa seguranga
de improvisar com o cunho teérico.

Esmeralda.

Percebemos na fala do docente que as criacdes oriundas da improvisagao
sdo pautadas tanto na reflexdo sobre os saberes do conteldo, quanto sobre os
saberes da docéncia. O professor reflete sobre todo o seu repertorio de

conhecimento e experiéncias para enfrentar os desafios que emergem da sua préatica.
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Essa reflexdo abre caminhos para a construcdo de um profissional com autonomia
para intervir em contextos que por vezes séo complexos e incertos (CONTRERAS,
2010), desdobrando-se, nesse sentido, em praticas autorais, pois o professor
consegue criar e agenciar novas estratégias de ensino a um planejamento prévio, a
depender da resposta do seu contexto e dos seus alunos. Dessa forma, a
improvisagdo como prética autoral docente esta relacionada com a consciéncia do
professor sobre sua autoridade com relacdo ao conteudo, aos saberes da docéncia,
e aos saberes oriundos de sua experiéncia docente que o possibilita construir
estratégias para atuar em zonas incertas da pratica educacional, acionando

elementos da autoria e da criatividade.

A terceira pratica autoral apontada pelos entrevistados é a criacdo e
adaptacdo de recursos educacionais e ainda outros materiais pedagdgicos,
considerando o contexto do aluno e da escola. Na reviséo de literatura sobre as
préticas educacionais que os professores fazem dos RED vimos que é comum a
realizacdo de adaptacBes de um recurso ao ser inserido no planejamento do
professor e na pratica em sala de aula. Ao tentar aproximar um recurso educacional
ao contexto especifico de aprendizagem do aluno, o professor lanca mao de um
processo autoral pela adaptacdo. Beaven (2013) explica que a adaptacdo de um
recurso para o contexto do aluno pode ocorrer de diversas formas, pode envolver
modificacdes fisicas ou modificacdo de um objetivo educacional de um recurso,
para que seja adequado a outro propdsito. Também acrescentamos ao processo
autoral de adaptacdo quando o professor utiliza um objeto, a principio sem
intencionalidade pedagogica, e o transforma em um recurso educacional que
dialoga com seu contexto de sala de aula. Vejamos como se manifestam estas

praticas autorais nos excertos a seguir:

Foi um roteirinho de perguntas. Eu me inspirei essa daqui huma
matéria que eu vi na Nova Escola, eles tinham... Porque, como eu
estava estudando a BNCC eu vi que tinha muito material de
sugestdes de aula com o uso de imagens, como cultura digital,
muita coisa. Entdo a partir dai eu adaptei um roteiro para que eles
fizessem a analise das imagens.

Diamante
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Eu me incomodo muito com isso. Cadé a nossa autonomia? Cadé
a identidade da escola, né?! Quando vocé me fez essa pergunta eu
lembrei que n6s recebemos um roteiro pds conselho de classe e ai
a nossa tutora pedagogica me entregou aquela folha impressa e eu
falei: - vocé tem esse documento em Word editavel? Um
documento editavel. Ela falou: - eu tenho. Entéo, por favor, porque
varias questdes aqui ndo se encaixam no Nnosso contexto e eu
preciso adaptar, né?! Eu vou assinalar o qué ali se ndo diz respeito
a minha realidade? Ela me deu uma olhada e falou: - Néo, tudo
bem, eu te encaminho. E eu reelaborei todo ele. Ndo perdeu a
esséncia, 6bvio né?! A gente tem que respeitar as diretrizes, mas
eu reorganizei o documento e dei a cara do colégio. Entdo nesse
momento eu senti algo que é nosso, que eu fui autora, entende?

Esmeralda

Eu parto de algo que alguém ja fez. Entdo eu posso adequar,
melhorar... melhorar entre aspas porque eu ndo sou melhor do que
ninguém. Mas eu posso adequar as necessidades dos meus alunos,
aos objetivos que eu quero atingir. Entdo ai € a minha autoria,
porque com 0s meus alunos eu conheco a realidade deles, eu
conhego a realidade que eu vivencio, entdo é minha autoria. Mas o
ponto de partida, alguém ja fez isso antes.

Jade

Me sinto autora o tempo todo. Porque ndo tem como vocé
reproduzir... pelo menos na minha préatica eu ndo consigo pegar um
texto e simplesmente comentar ele nu e cru, sem fazer a
contextualizacdo com o que esta acontecendo atualmente, ou puxar
um gancho se h4 um texto referente. Eu trabalho com histéria da
ciéncia, né?! Entdo assim, buscar como era a sociedade daquela
época, quais eram os conceitos daquela época, qual era o tipo de
homem que aquela sociedade estava querendo formar pelo campo
educacional. Entéo eu ndo consigo trabalhar fechada nesse campo.
Entdo, por isso eu acho que a autoria é o tempo todo, quando vocé
da os teus conceitos e 0s conceitos que a sociedade também esta
querendo no teu trabalho.

Opala


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612233/CA

179

Podemos analisar, a partir das falas dos docentes, que existe uma forte
preocupagdo em aproximar recursos educacionais ao contexto da escola e do aluno
por meio de adaptacdes. Essa reincidéncia da adaptacdo do recurso pelo professor,
visando o contexto do aluno e da escola, foi reconhecida na edicdo de 2016 da
pesquisa TIC e Educagdo. O estudo mostrou que apenas 16% dos professores
respondentes afirmaram utilizar um RED sem realizar nenhum tipo de modificagéo
ou alteracdo de conteudo, enquanto que 87% disseram ter realizado algum tipo de
alteracdo em materiais baixados ou copiados. Também na analise dos dados
quantitativos desta pesquisa observou-se que, ao ser questionado sobre a adaptacéo
de RED encontrados em repositérios, 50,1% dos professores disseram realizar
adaptacbes “as vezes”, enquanto que 23,5% afirmam realizar adaptagdes
frequentes, mostrando assim, que a adaptacdo de recursos é uma pratica autoral

recorrente no cotidiano do professor.

A importancia da contextualizacdo da préatica docente é vista por Contreras
(2010) como atributo da autonomia docente. Segundo o autor, para formar as
competéncias humanas basicas para o cidaddo do século XXI, a tarefa do docente
ndo e simplesmente ensinar contetidos descontextualizados, mas definir e planejar
situacbes em que os alunos possam construir, modificar e reformular
conhecimentos, atitudes e habilidades. Nesse sentido, a autonomia do professor ao
refletir sobre a sua pratica o impulsiona a contextualizar e situar recursos,
estratégias e conteudos a realidade da escola e dos alunos, se constituindo como

uma pratica autoral.

Ainda no campo das adaptacfes dos recursos como préatica autoral, 0s
professores entrevistados diferenciam mais um tipo de modificacdo de recursos,
mas desta vez como uma ressignificacdo de artigos de diferentes origens e formatos,
em recursos com intencionalidade pedagdgica, como podemos observar nos

fragmentos a seguir:

Para trabalhar com os professores para que depois eles
desenvolvessem propostas com os alunos da EJA. E foi
interessante porque ai eles perceberam que ndo precisa ter o
material pronto no livro didatico, mas que vocé pode, a partir de
noticias e de imagens do dia a dia, desenvolver uma proposta de

leitura e de letramento e que os alunos deram sentido para o texto
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porgue moradia € um problema social. Tenho certeza que com 0s

adultos, alguns deles teriam alguma vivéncia sobre esse assunto.

E ai eles desenvolveram préticas, ndo sé na lingua portuguesa, mas
eles acabaram desenvolvendo praticas também em historia,
sociologia. Entdo a partir do tema moradia que estava la no jornal
apenas como tema de uma noticia, mas eu que ai eu utilizei essa
fonte como material didatico... uma proposta inédita. Ent&o a partir
dali houve autoria, porque eu utilizei aquele texto como subsidio,
mas a partir dali teve uma parte que foi minha, de desenvolver a
prética com aluno, utilizando o texto como suporte.

Diamante

Eu queria mostrar como representar e também levar a reflexdo o
risco de vocé trabalhar com o curriculo fragmentado em relagédo a
totalidade. Ai eu levei um quadro de semidética. E o que eu pensei
foi iniciar a conversa... eu levei um video que eles falam sobre a
academia, ele é do Aristételes e Socrates. Vai contando como é
que era toda aquela relacéo da época para chegar ao conhecimento
através de perguntas... mas mostra uma obra de arte e a partir da
obra faz toda esta reflexdo. Entdo eu queria falar um pouco disso
assim... como que se chega ao conhecimento e eu tive a
oportunidade de ilustrar com esse video.

Opala

Mas eu adaptei... adaptei ndo... eu penso nas aulas para a EJA
utilizando imagens, mas que eles, diante destas imagens, criem,
evoguem, problematizem e deem novos sentidos, né?!

Diamante

A partir das falas dos docentes percebe-se que eles consideram como préatica
autoral a ressignificacdo do objeto em uma nova pratica. Os fragmentos sdo repletos
de experiéncias em que os professores trouxeram elementos como imagens, videos,
reportagens de um jornal, que ndo necessariamente foram criados para uso
pedagdgico, mas que a partir de um processo autoral foi ressignificado dentro de
uma proposta pedagodgica contextualizada. De acordo com Soares e Santos (2012,

p.2), artefatos tecnicos diversos entram nas escolas através de alunos e professores
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e “em meio aos processos pedagogicos cotidianos, uns e outros articulam usos que
fazem desses artefatos com usos que fazem daqueles considerados, por forga do
habito, eminentemente escolares”. Esse uso dos artefatos de forma a reapropria-los
em um contexto educacional ¢ uma pratica autoral, pois o0 uso feito dependera da
capacidade inventiva do professor, assim como da sua experéncia profissional e do

contexto de trabalho.

Por fim, os professores abordam que o desenvolvimento de praticas autorais
é benéfico tanto para o aprimoramento profissional do professor, quanto para 0s

alunos, sendo esse o tema da terceira subcategoria.

Influéncias da autoria docente

Na subcategoria “impactos da autoria docente” os entrevistados tratam de
suas percepcdes sobre os desdobramentos das praticas autorais em seu
desenvolvimento profissional e no processo de aprendizagem dos alunos. Os
resultados mostram que as influéncias da autoria docente estdo (i) na afetividade na

relagdo professor-aluno, (ii) no interesse do aluno pela aprendizagem.

Os docentes acreditam que o aluno percebe um grau maior de dedicacéo do
professor que € autor e isso, por sua vez, influencia na afetividade e na confianca

na relacdo professor-aluno. Como pode ser verificado nos seguintes fragmentos:

Eles veem que naquilo houve um processo de dedicacdo. VVocé
gastou um tempo para fazer isso, né?! Entdo eles falam: - mas por
gue vocé fez isso? — Eu quis fazer para vocés, eu trouxe. Eu fiz
para vocés. Entdo, eles entendem isso.... — Cara, esse cara se dedica
mesmao.

Quando eu levo alguma coisa para a sala de aula e eu construi
aquilo. Eles sentem que eu fiz aquilo com carinho porque era para
eles. Entdo: - ah, mas quem fez isso? Fui eu. E um cartaz, um
gréfico...

Ametista

E visivel a mudanca. Esses professores, eles sdo amados...

adorados pelos alunos... porque tem sempre algo novo, sabe? Ta
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cativando, ta despertando uma curiosidade. T4 despertando o
potencial... e eles gostam disso. Porque assim, eles mesmo falam...
eles nos procuram. Tem muitas situacOes que eles nos procuram e
dizem: - hoje tem aula com o professor tal [tom de desanimo] —
HOJE TEM AULA [tom de alegria], entende? Entdo mesmo nessa
fala vocé percebe os alunos, como vocé motiva, como vocé
consegue envolvé-los na aprendizagem quando vocé é criativo

Esmeralda

Eu penso o seguinte: que a partir do momento em que o aluno sente
que ele tem o feeling, que ele sente mesmo que voceé esta ali para
0 que der e vier. Que vocé esta ali para ensinar, que vocé quer que
ele aprenda, que isso vai em um dado momento, seja qual for da
vida dele, vai ter um significado... Quando ele sentir que vocé quer
que ele faca o diferente para a vida dele.

Ametista

O trabalho docente é um trabalho interativo, pois tem como objeto as
relagdes humanas, e essa especificidade do trabalho docente se associa com a
afetividade. Segundo Leite (2012), a mediacdo pedagogica, nesse caso, realizada a
partir das praticas autorais, é de natureza afetiva e, dependendo de como é
desenvolvida, produz impactos afetivos, positivos ou negativos na relacdo que se
estabelece entre professor, aluno e conhecimento. No caso das praticas autorais
apontadas pelos professores, percebe-se que a autoria influencia em uma maior
aproximacdo entre aluno e professor, desencadeando no fortalecimento de vinculos
afetivos. Elementos como a dedicacdo do professor e a criatividade em elaborar
propostas pedagdgicas ou recursos educacionais coopera para que o aluno se sinta

mais motivado e curioso.

Nesse sentido, as falas podem indicar que a afetividade interfere diretamente
na aprendizagem e esta implicito no fazer pedag6gico de um docente autor.
Pesquisas como de Veras e Ferreiras (2010) e Castro, Melo e Campos (2018)
evidenciam que a postura do docente influencia a aprendizagem dos alunos,
inclusive em aspectos como permanéncia ou evasao de um curso. Dessa forma,
acreditamos que pode haver relagdo entre a criacdo de vinculo afetivo com os

alunos, quando o professor desenvolve préaticas autorais.
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O segundo resultado sobre o impacto da autoria docente versa sobre o
processo de aprendizagem. Nesse caso, 0 aumento do interesse do aluno pelo seu
processo de aprendizagem. Assim como nos resultados dos dados da questéo aberta,
em gue a motivacgdo para o uso do RED dialogava com a expectativa do professor
que a utilizacdo do recurso aumentaria o interesse do aluno pela aprendizagem,
existe também a percep¢do de que as praticas autorais contribuem para o aumento

do interesse dos alunos. Na visdo dos professores:

Desde o desenvolvimento deles, desde a questéo de desempenho,
de rendimento escolar. Vocé observa que é melhor, muito mesmo.

Esmeralda

O aumento do interesse deles, né?! VVocé leva uma coisa diferente
e 0 interesse da turma inteira aumenta muito. E quando vocé nao
vai dando as respostas, vocé vai dando as perguntas e faz com que
eles lancem coisas para chegar a uma conclusdo e vocé vai
intermediando isso... 0 ganho é muito superior do que aguela aula
sO discursiva que vocé fazia, né?! Eu fiz muito isso.

Citrino

Percebi um maior interesse e uma maior interagao.
Jade

Este resultado evidencia que a aprendizagem dos alunos é considerada um
dos principais objetivos do processo de ensino e, por isso, existe a preocupacao dos
professores em criar praticas pedagdgicas que instiguem o interesse e a motivagao

do aluno, sejam tais praticas com o uso da tecnologia ou néo.

De uma forma geral, a categoria “concepgdes sobre a autoria” procurou
discutir como os professores compreendem a autoria, as manifestacdes deste
conceito em sua préatica docente, assim como a consequéncia dos processos de

autoria docente na vida do aluno. A figura 16 sintetiza os achados desta categoria.
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processo aberto  autoria coletiva

Definigdes de Autoria bricolagem

Concepc¢des sobre a Autoria

\ interesse do aluno
/

Planejamento do ensino adaptagdes ao contexto

afetividade professor-aluno

improviso docente

Figura 16 — Resultados da categoria “Concepgdes sobre a Autoria”. Fonte: Elaboragao propria.

4.3.2

Percurso para a autoria docente

A categoria “percursos para a autoria docente” esta diretamente ligada ao
desenvolvimento profissional do professor. Centramos aqui nossos esforgos para
compreender o caminho que leva um professor a se tornar autor. Como abordado
na revisdo de literatura, apontamos que as origens da autoria docente podem ter
relacdo com o contexto criativo e a coletividade em que professor se insere e ainda
com o comprometimento do docente com o seu desenvolvimento profissional,

passando pela reflexdo, autonomia e contextualizacdo de suas praticas.

A andlise dos dados que originaram essa categoria nos leva a entender que
ndo existe um percurso padrao para que o professor se torne autor, mas conseguimos
identificar a associacdo de alguns elementos que podem influenciar na construcao
da autoria docente, a saber (i) as caracteristicas da formagéo docente e inspiracao
em professores, (ii) trocas com os colegas; (iii) compromisso com 0 Seu
desenvolvimento; (iv) construgdo familiar e crengas. Nossos dados concordam com
a proposicdo de Tardif (2000, p. 14) sobre a construcao da identidade docente, pois

segundo o autor:

Os saberes profissionais dos professores sdo variados e

heterogéneos em trés sentidos. Em primeiro lugar, eles provém de
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diversas fontes. Em seu trabalho, um professor se serve de sua
cultura pessoal, que provém de sua histéria de vida e de sua cultura
escolar anterior; ele também se apoia em certos conhecimentos
disciplinares adquiridos na universidade, assim como em certos
conhecimentos didaticos e pedagégicos oriundos de sua formacéo
profissional; ele se apoia também naquilo que podemos chamar de
conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e
manuais escolares; ele se baseia em seu proprio saber ligado a
experiéncia de trabalho, na experiéncia de certos professores e em
tradigdes peculiares ao oficio do professor.

Embora Tardif (2000) trate da construcdo da profissdo docente de uma

forma mais ampla, ao longo das discuss@es dos resultados desta categoria podemos

observar gque na construcao da autoria do professor também existe uma bricolagem

de fontes e saberes, sendo muitos deles os mesmos que Tardif identifica como parte

e necessarios para a construcdo da identidade docente.

O primeiro resultado como relevante para o percurso para a autoria docente

foi a qualidade da formacdo do professor, e nesse resultado aparecem fatores da

formagé&o inicial e continuada. Percebemos que essa formagéo se caracteriza pelo

olhar critico e pelo dialogo da teoria com a pratica, como se observa nos seguintes

fragmentos:

E nesta formagéo eu tive que desenvolver planos de aula e a
orientadora deste curso, ela vinha até Foz para fazer as anélises.
Entdo foi bem interessante ndo s6 pensar o plano de aula, a
implementagdo, mas depois ela analisava e dava feedback (...) Mas
na época foi bem interessante porque eu vinha de uma formagao
bem mais tradicional e a partir dai as minhas aulas foram mais
dinédmicas.

Diamante

Essas atividades... € uma construcdo, na verdade. Porque desde o
ano 2000 nés estamos ai e sdo mais de 10 anos de leituras, de
cursos que eu realizei para buscar alternativas para facilitar o meu
trabalho. Porque com 40 horas semanais e com 500 alunos é uma
carga muito pesada. Entdo o que eu resolvi foi encontrar

alternativas para facilitar o meu trabalho.
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Jade

Tanto que a minha formacéo é biologia, depois de 10 anos eu fiz
pedagogia. Ai eu fiz a primeira especializacdo em educacéao
interdisciplinar, que é uma coisa que eu ja gostava. Porque eu fiz
biologia, mas ndo porque eu amava exclusivamente a biologia, mas
eu amava histdria, eu gosto de lingua portuguesa, de literatura, eu
gosto de filosofia. Entdo assim, € meu... eu ja ndo consigo andar
numa linha reta.

Opala

Eu estudei numa instituicdo publica de muito qualidade, eu tenho
muito orgulho disso e fago questdo de frisar, sabe?! E nds tivemos
mestres que hoje sdo para mim referéncia.

Esmeralda

Os professores tambeém apontaram em suas falas a importancia que foi para

a sua formacdo a participacdo no Programa de Desenvolvimento Educacional

(PDE), promovido pela secretaria estadual de educacgdo do Parana. Segundo Duarte

e Viriato (2012), foi uma das modalidades de formacdo continuada ofertado pela

rede estadual entre

os anos de 2003 e 2010 e era operacionalizado pelas

universidades situadas no estado e diretamente ligado ao desenvolvimento do plano

de carreira dos professores. De acordo com os autores, o PDE era voltado para a

qualificacdo e titulacdo dos docentes, e, mediante processo seletivo, assegurava 0s

seus afastamentos da sala de aula por dois anos para se dedicarem ao programa de

formagdo. Os professores trazem em suas falas algumas das contribuicdes dessa

formacao especifica.

Eu sempre fui uma professora que busca, assim, ... fundamentar a
minha pratica com bastante estudo. E aqui no Parana nos temos
politica (tinhamos porque agora ela ndo esta sendo... nos ultimos
anos a gente ndo teve mais essa oferta). Mas eu participei como
coordenadora do PDE, do qual o professor se afasta durante dois
anos para que ele possa retornar para a universidade e fazer
formac&o continuada de fato. (...) E ai, além de vocé desenvolver
a sua pesquisa, vocé tinha de partir de um problema que tivesse la

na sua escola. E vocé poderia desenvolver com varios pontos, ou
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com o professor, ou com o aluno, ou com a direcdo da escola. No
primeiro ano era mais a formacao e no segundo ano vocé tinha que
implementar (...) E nesse programa vocé também produzia
material didatico. Uma das suas obrigac¢Ges durante o programa era
produzir material didatico e aplicar.

Diamante

No Parand a gente teve um programa até 3 ou 4 anos atras em que
nos podiamos fazer... era quase um mestrado (...) Para mim, eu
acho que foi uma realizacéo pessoal muito grande, eu participei do
Congresso Nacional de Geografia, publiquei trabalho, ja tenho trés
artigos publicados. Entéo, eu acho que sim, muito desta caminhada
tem a ver com ser autodidata, querer buscar.

Ametista

Seja na formacdo inicial ou continuada, nota-se que o0s docentes
consideraram importantes para o seu processo um tipo de formacéo diferenciada de
um programa tradicional, sendo valorizado por eles a interdisciplinaridade, didlogo
da pratica com a teoria e o préprio PDE que trazia a experiéncia de utilizar o campo
de trabalho do professor como foco da especializacdo, no sentido de promover
solucBes para aquela realidade educacional, e o fomento a producdo de material
didatico direcionado para o contexto da escola.

Ainda no campo da formacdo de professores, um entrevistado ressaltou a
importancia que alguns docentes (da vida escolar e da formacdo profissional)
tiveram em seu percurso autoral. S3o retratadas préaticas diferenciadas, motivacao
ou inspiragdo que tais docentes causaram nos entrevistados, e que os fizeram ter
uma visdo diferenciada da préatica profissional do professor, como pode ser

examinada a seguir:

Entdo, teve uma professora que até hoje (foi em 2007 ou 2008).
Entdo voceé vé, sdo 11 anos que se passaram e ela ja veio duas vezes
ou trés vezes aqui para a cidade onde eu moro, a meu pedido dar
cursos para o0s professores. A gente tem uma relacdo de producdo
muito grande (..) Na minha especializacdo, o professor de

cartografia. Ele me passou, me marcou muito, me puxou para a
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formacdo da cartografia, uma coisa que tem que ser perfeita
mesmo, sabe?!
E esse outro professor também, na verdade do meu ensino
fundamental, que ele brincava muito com o que a gente chama hoje
de gamificacdo. Ele levava muitos jogos para a sala de aula (...). E
hoje a gente fala muito dessa coisa de gamificacdo. Eu vejo quanto
isso foi importante depois na minha pratica como professora,
também, de ter essa coisa de brincar.

Ametista
Vocé vai procurando, vocé vai buscando. As vezes um colega te
da uma ideia basica ou um site que tenha alguma prética, eu acabo
indo muito no involuntario mesmo.

Opala

Um segundo elemento que foi identificado como importante para a
construcdo da autoria docente foi a troca com o0s pares. Trouxemos 0 conceito de
coletividade para discutir como ela estaria presente na identidade docente.
Conforme explicou Passos et al. (2006), a coletividade faz parte do processo de
formacdo do professor pois se reflete em um contexto favoravel para a
aprendizagem continuada do docente. Também para Tardif, Lessard e Lahaine
(1991), as relagcbes com os pares sdo na verdade confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, e sdo importantes para que
esses saberes tenham objetividade. De acordo com 0s autores, “cotidianamente os
professores partilham uns com os outros seus saberes através dos materiais, dos
“macetes”, dos modos de fazer, dos modos de organizar a sala de aula”.

Consideramos como isso se da na construcdo da autoria docente:

Tenho 27 anos de profissdo e no meu primeiro ano eu tive uma
diretora que me ensinou muito. Na verdade, eu aprendi a ser
professora com ela, e nés ndo tinhamos material didatico, nds
tinhamos que criar textos, elaborar textos para trabalhar com o
ensino médio. Entdo neste momento eu j& me deparei com a
necessidade de criar algo para a sala de aula, para as necessidades
de ensino e aprendizagem.

N&o s6 com a diretora, mas com a equipe pedagdgica da escola e
0 grupo de professores que junto entrou comigo na escola. Porque

eram jovens, eram um grupo grande de jovens das escolas da
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periferia de Curitiba. Uma escola que a maioria dos professores
mais velhos ndo queria ir trabalhar, pelas caracteristicas, perfil do
bairro, perfil do pablico (...) Entdo, nés éramos um grupo bem
grande e a troca de experiéncia foi fundamental.

Jade

No caso do professor Jade percebemos que a troca com seus pares no inicio
de sua atuacdo como docente foi significativa para o seu aperfeicoamento como
professor autor, pois foi a partir daquela realidade, juntamente com as trocas com
os colegas, que se sentiu compelido a criar recursos didaticos que se adequassem a
sua realidade educacional.

O terceiro elemento apontado pelos docentes, que corroborou para o
percurso da autoria, foi o comprometimento com o seu desenvolvimento
profissional. No capitulo tedrico discutimos como o compromisso do docente com
0 seu desenvolvimento possibilita ao professor rever, renovar e desenvolver o seu
compromisso como agentes de mudanca. 1sso demonstra que o professor que se
sente mais implicado com seu contexto, e que se preocupa na transformacao
constante da realidade em que atua, pode ser também o professor que consegue
construir mais préaticas autorais. Sobre esse tema, os docentes entrevistados

consideram:

Entdo, eu penso que eu, a profissional que sou hoje... eu sempre
me proponho que amanh& eu tenho que ser melhor do que eu fui
hoje. Isso eu sempre digo para 0s meus alunos, para 0S meus
colegas de trabalho, que é uma proposta minha, uma proposta de
vida. Entdo eu penso que é o dia a dia, é a rotina ali, sdo 0s
percalcos que véo contribuindo para a nossa formacéo. Hoje eu fiz
assim, deu certo, 6timo. Vamos aperfeicoar. Nao deu, eu preciso
rever, eu preciso melhorar, amanha eu tenho que fazer diferente.

Esmeralda

Entéo eu entendo que o professor, o pedagogo, o profissional da
educacdo... enfim. Para ser autor ndo é um passe de magica, ndo
do tipo do dia para a noite e exige também muito conhecimento.
N&o so tedrico, mas o conhecimento da pratica, muita prética,

muitos erros, muitos acertos, muita reflexdo sobre essa pratica.
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Que eu digo que ndo tem pratica sem acao neé... eu preciso sentir
minha prética para gerar nova pratica.

Diamante

Eu observo que isso é muito claro. E vocé associar a teoria com a
prética, isso é ébvio, mas as vezes nao é possivel. Vocé vai no
improviso, vocé vai e faz o que vocé considera melhor, sem
achismo, mas com uma bagagem que vocé tem e sempre tentando
fazer o melhor. Mas o que nos dé& esse respaldo, essa seguranca de
eu ser essa autora € a experiéncia, é a pratica.

Esmeralda

Nos discursos dos professores podemos perceber que existe
comprometimento com a melhoria continua de sua atuagdo, e a compreensdo da
reflexdo sobre a pratica como condicéo deste processo. O dialogo entre a teoria e a
pratica parece ser valorizado pelos docentes no seu desenvolvimento profissional,
e, a0 mesmo tempo, percebemos uma valorizacdo dos conhecimentos oriundos da
pratica. Se na formacéo inicial o conhecimento teérico tem, na maioria das vezes,
o foco no curriculo de formacéo dos professores, a fala do professor que se preocupa
com seu desenvolvimento foca-se na préatica, e em como melhora-la a partir da sua

reflexdo pautada em conhecimento teorico.

Mais uma vez, trazemos a importancia da reflexdo dos saberes das préaticas
e do cotidiano como elementos que podem possibilitar a autoria docente atraves da
reconstrucdo do conhecimento do docente a partir de suas percepcbes sobre a

pratica.

Os ultimos elementos apontados pelos docentes como relevantes para o
percurso da autoria docente sdo aqueles inerentes a individualidade do professor e
antecedem a sua formacgéo pedagogica e mesmo a sua préatica profissional. Estes

foram discriminados como as crencas e influéncias familiares.

Ao tratarmos sobre o desenvolvimento da criatividade docente, vimos que
muitas pesquisas (OLIVEIRA; ALENCAR, 2014; WECHSLER, 2005;
STERNBERG; LUBART, 1996) consideram que a construcdo de uma pessoa
criativa tem relacdo com fatores internos e externos ao individuo. Wechsler (2005)

explica que existem muitas vardveis para a construgdo da criatividade, tais como a
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cognicdo, caracteristicas da personalidade, aspectos familiares, educacionais,
sociais e culturais, em que, interagindo entre si, dao origens aos estilos de pensar e

criar em diversas formas.

Seguindo uma linha de raciocinio similar, os professores explicitam de que
maneira elementos tais como as crencas e as influéncias familiares corroboraram
para 0 processo de construgdo da autoria docente. Como pode ser observado nas

seguintes colocac0es:

Isso de trajetdria € assim com experiéncia de vida, tem a ver muito
com a influéncia que eu tive da minha familia, tem muito a ver com
a vontade que eu tinha de conhecer mais, de saber mais. Eu nunca
fui uma pessoa que me contentava com o simples conhecimento.
Entdo, eu queria ir além, entendeu?

Ametista

Eu acho que é uma coisa da minha educacdo, é cultural, é
historico... enfim... ndo sei. Mas eu sempre fui... fui diretora de
escola seis anos, sempre briguei. Sabe essas brigas pedagdgicas?
Eu sempre briguei pelo o que era justo.

Eu penso que é da educagdo da minha familia. Da educagéo que eu
tive, porque a minha base é a minha familia. A minha mée .... 0s
meus pais sempre foram pessoas muito corretas. Muito correto de
dizer para vocé ndo aceitar as coisas como sdo, para vocé sempre
buscar o outro olhar. Porque nés as vezes nos habituamos de ver
aquela imagem, minha mae sempre disse; - mude o angulo, olhe
de outra forma. Ndo tem outra resposta para isso?

Esmeralda

Eu acho que é muito do individuo, né?! Cada profissional... tém
uns que eles se conformam em estar 14 e fazer a chamada, ir para a
lousa e escrever alguma coisa ou falar pagina tal, exercicio tal. Eu
ndo me encaixava nesse perfil.

Citrino.
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Embora a fala dos professores ndo traga elementos mais palpaveis sobre
quais aspectos foram desenvolvidos que se relacionam com a autoria docente,
percebemos que os fragmentos destacados abordam como que a capacidade de nédo
se conformar com uma dada realidade o fizeram buscar novas formas de pensar,
agir e lecionar. Sendo que alguns professores apontam que essa forma diferente de
encarar a realidade foi fomentada pela familia em sua trajetdria historica.

A figura 17 condensa os elementos abordados pelos professores que foram

mapeados como significativo para o percurso da autoria docente.

Percurso para a Autoria Docente

{ Caracteristicas da formagéo docente trocas com os colegas

construcio familiar e crencas Compromisso com o seu desenvolvimento

Inspiragdo em outros professores

Figura 17 — Resultados da categoria “Percurso para a Autoria Docente”. Fonte: Elaboracdo
prépria.

4.3.3

Relacfes da autoria docente com as tecnologias

Considerando que o tema central da tese versa sobre a autoria docente e as
praticas com 0s recursos educacionais digitais, a presente categoria aborda as
relagOes que existem, segundo os professores entrevistados, entre a autoria docente
e as tecnologias. A categoria contempla trés subcategorias que serdo discutidas em
prosseguimento, a saber: i) uso do RED e outras tecnologias, ii) criacdo de RED e
de atividades com RED, e iii) desenvolvimento de competéncias digitais para o

trabalho com os RED.

Uso do RED e outras tecnologias

Na subcategoria “uso do RED e outras tecnologias” tentamos compreender

quais eram as principais praticas educacionais realizadas com 0s recursos

educacionais digitais. Durante a entrevista, embora tivéssemos perguntado
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diretamente sobre os RED, os professores trataram também de praticas
educacionais realizadas com outras tecnologias, tais como redes sociais e diferentes
suportes midiaticos.

Com respeito aos tipos de RED, nota-se a utilizacdo de imagens, videos,
slides e mapas mentais. Os RED citados véo ao encontro dos dados descritos a partir
da resposta ao questionario (pdg. 118). Quanto ao tipo de préticas realizadas,
podemos observar que os tipos de usos apresentados se relacionam ao contetido que
estad sendo trabalhado pelo professor. Os RED se apresentam como uma ilustracéo
do conteddo ou como uma forma de aprofundar o conhecimento e consolida-lo,
instigando o aluno a desenvolver maior interesse. Em ambos os casos, vemos que
tais usos envolvem a oferta aos alunos de novas experiéncias de aprendizagem do
conteddo e se relacionam com os resultados encontrados na subcategoria
“processos ¢ resultados de aprendizagem”, provenientes dos dados explorados na
questdo aberta. Podemos notar como os professores descrevem suas praticas com
0s RED:

Os videos, eu os trago para dois momentos a depender do caso. Ou
eu trago para despertar a curiosidade para um conhecimento, um
contetdo que nés vamos desenvolver. Ou eu trago para reflexao,
depois de ja ter trabalhado todo o conteddo. As imagens,
geralmente, sdo durante as apresentacOes para ir buscar, para
instigar a conversa que nods estamos discutindo. Os jogos
geralmente sdo para frisar algum conceito que nos ja trabalhamos.
E o Google Drive é para atividades, para textos complementares,
para lembrete, para revisao de atividade.

Opala

Eu uso para trabalhar estruturas atbmicas. As estruturas sdo
tridimensionais e dificeis de desenhar e ai quando vocé colocava a
estrutura de um célcio, de um sédio e vocé vai mostrando a
diferenca de estrutura de molécula atémica... Ai eu acho que fazia
com eles, além de ter uma visdo maior, despertava um interesse a
mais, né.

Citrino
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Utilizo muitos videos, principalmente de produgdes de
universidade. Eu gosto muito dos videos... tem uma série de
civilizacBes que é fantastica. Eu utilizo videos, utilizo muito o
Datashow. Na sala de aula a TV Pendrive®® ainda esta presente, o
pendrive ainda estd na sala de aula. Hoje eu também tenho
utilizado a sala de aula do Google Classroom, entdo as atividades
gue eu proponho, os trabalhos que os meus alunos fazem ali na sala
de aula. Nos temos também a lousa digital na escola. E um material
que eu também uso muito.

Jade

Eu uso muito a TV Multimidia e tenho este direcionamento para
mostrar para 0s meus académicos. A TV multimidia é um recurso
muito bom, porque vocé trabalha com imagens, com videos, com
documentarios, com recortes, vocé pode montar. E eu trabalho
bastante com jogos também, com o0s jogos que eu acho na internet.
Com jogos que estdo de alguma forma vinculados a disciplina.

Denise

Também séo levantadas pelos entrevistados as atividades pedagdgicas que
sdo realizadas com diferentes tecnologias. As narrativas dos professores falam
sobre como as tecnologias estdo presentes na escola e como elas sdo utilizadas
dentro e fora do contexto da sala de aula. Percebe-se que os usos descritos ndo sao
resultados de um uso critico e autoral das tecnologias situadas em um contexto de
aprendizagem especifico. No entanto, situacfes pedagdgicas como uso de provas
on-line, jogos de realidade virtual em aulas de educacao fisica e video chamadas
em reunides pedagogicas ainda proporcionam uma experiéncia com a tecnologia,
que, em muitos casos, sO poderia ser vivenciada por alunos e professores dentro da

escola. Como verificados nos seguintes fragmentos:

15A TV Pendrive é um projeto que prevé televisores de 29 polegadas — com entradas para VHS,
DVD, cartdo de memdria e pen drive e saidas para caixas de som e projetor multimidia — para
todas as 22 mil salas de aula da rede estadual de educagéo, bem como um dispositivo pen drive
para cada professor (PARANA, 2019)
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H& um tempo atras eu fiz uma timeline com a escola que estava
tendo um conselho de classe. Eu falando com os colegas que eu fiz
esta atividade de casa e eu falando com professores que estavam
no conselho de classe (...). Ai a diretora foi 14 e colocou o
datashow, eu fiquei no teldo.

Ametista

Na escola, n6s temos multimidias em todas as salas, nds temos as
caixas de som, nos temos microfones, nds temos uma sala s6 com
0 just in dance que eu acho 0 maximo. As criangas amam, sabe?
Durante as aulas de educagdo fisica eles amam. (...) Ndo tem como
fugir né?! Esta presente em toda a escola e mesmo em contato com
0s pais, situacdes de agendar reunides, nos estamos utilizando o
Whatsapp.

Esmeralda

Sédo alternativas que também podem atender as necessidades dos
meus alunos. Ensinar a eles e também mostrar a possibilidade da
tecnologia. Porque uma vez que eu fui fazer a experiéncia de uma
prova on-line, muitos alunos tiveram dificuldade para acessar o
site do colégio, do colégio que eles estudavam hé cinco anos. Entdo
nos fizemos varias atividades que foram permitindo o crescimento

e 0 amadurecimento daqueles jovens de 15 anos.
Esmeralda
Um segundo wuso dos RED descritos pelos professores € o
compartilhamento. Verifica-se que o compartilhamento com os pares é realizado de
forma constante em grupos e em outras formas de colaboracdo. Também se
constatou que o ato de compartilhar um RED pode ser carregado de diferentes
emocdes e intencbes a depender da sua tipologia: se € um recurso autoral, ou se é

um recurso compartilhado de outrem.

Com relagdo aos recursos autorais, um professor pareceu indicar certa
dificuldade em compartilhd-los quando estes sdo de sua autoria. Como podemos
notar em sua fala, apesar de uma rejeicdo interna ao ato de compartilhar, parece
existir a ideia de que o compartilhamento faz parte da pratica docente,

principalmente no caso deste professor, que tambem ja atuou na formagéo
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continuada de outros professores. Neste sentido, notamos certo conflito entre o

apego daquilo que é de sua criagdo e o “dever” ou a expectativa de compartilhar.

Apesar do ciime, esse ai [RED criado pelo professor], como eu
trabalho com isso, por mais que eu tenha um pouco de apego eu
ndo posso guardar s6 pra mim, porque esse é 0 objetivo. Que vocé
forme os professores e que eles apliquem & na escola, apliquem
com seus pares, este é o foco (...)

Eu tenho muita dificuldade em compartilhar aquilo que eu produzo
(....)

Mas eu confesso para vocé que quando eu penso em compartilhar
um slide que produzi de forma basica para que outro aplique,
assim... As vezes da um sentimento de citime, porque primeiro eu
penso assim: pra eu chegar nesta ideia e desenvolver levou
bastante tempo, entendeu? E as vezes, assim, nem sempre aguele
que vai aplicar, ele vai ter, assim... Por mais que vocé pegue um
slide, para vocé conseguir fazer com que ele funcione com aquela
proposta que o autor pensou vocé também teve que fazer suas
leituras.

Diamante

Resultados similares foram encontrados na pesquisa de Pirkkalainen et al.
(2017). De acordo com 0s autores, em uma pesquisa em gue se estudou a atitude
dos professores frente ao compartilhamento, quanto mais apego o professor tiver
com uma ideia ou uma criacdo sua, mais dificil sera para ele compartilhar esse

conhecimento com outros.

Por outro lado, foram encontradas posicdes de educadores que defendem
um compromisso na pratica de compartilhnamento. Nesse caso, eles ndo falam de
suas producdes especificamente, mas tratam o compartilhamento de recursos
educacionais e do conhecimento como um “dever” do docente. Como pode ser

analisado nos seguintes fragmentos:

Quanto mais pessoas estiverem discutindo a mesma coisa, acho
que enriquece. Acho que as praticas educacionais, elas devem sim

ser compartilhadas (...)
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Um trabalho com QRCode eu fiz com o professor de Geografia. Ja
fiz parceria com a de Filosofia também, da gente compartilhar
material. Eu passava e ela me passava. A gente td sempre
compartilhando. Com a professora de Lingua Portuguesa também,
ela ia fazer a leitura de um texto sobre a revolugdo industrial e eu
encontrei um livro gue tratava sobre esse tema em PDF, baixei o
livro e passei na sala de aula pelo Google Drive para 0s meus
alunos. Fizemos uma atividade compartilhada.

Diamante

Eu compartilho o conhecimento, né?! E permitir que o outro tenha
acesso, ja que vai facilitar o trabalho dele também, a vida. Que ele
possa aprender, que ele possa crescer enquanto profissional. E este
0 objetivo, é compartilhar o conhecimento tanto para o professor
como para a escola (...)

Jade

O compartilhamento que deveria ter e que houve, depois passou
para todos da rede. Porque a nossa formagdo do PDE, ela era uma
formac&o em rede. Inclusive tinha uma plataforma on-line onde eu
era tutora, exercia tutoria mesmo para compartilhar essa producao,
essa pesquisa, 0s resultados, as analises e até discutir com outros
professores desde curso.

Diamante

Porque eu acho que é um tremendo egoismo falar que é meu.
Duplamente, né?! Porque, um, alguém ja fez e eu estou la
disponibilizando. Segundo, porque eu vejo um cara que esta
ferrado, ta precisando de ajuda. Entdo por que ndo compartilhar?
(...)

Tenho muita coisa que muita gente me envia e fala: - Cara isso €
legal, envia para os professores. E dai vocé acaba criando uma
corrente, isto é, uma corrente de compartilhamento.

Ametista
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Notamos, a partir das falas, que existe um otimismo e um senso de
responsabilidade ao se realizar o compartilhamento. Nesse sentido, acreditamos que
pode haver uma relagdo da crenca, ou do ideal que o professor tenha sobre a
educacdo e a vontade ou necessidade de compartilhar conteldo e fazer o
conhecimento circular. Segundo Algers e Silva-Fletcher (2015), ao se pesquisar
sobre as motivagdes que leva o professor a utilizar e compartilhar um recurso
educacional, vimos que influencia positivamente o comprometimento do docente
com a dimensdo democratica do conhecimento, a satisfacdo em compartilhar com
0s pares as afinidades e atividades colaborativas, e 0 compromisso com 0 ensino
expansivo. Contreras (2012) também aponta 0 compromisso com a comunidade,
considerando que as praticas profissionais do professor sdo constituidas no coletivo,

como uma das dimensdes por qual perpassa a profissao docente.

Assim, notamos que o senso do coletivo é um fator importante com relagdo
as praticas de compartilnamento, assim como também é para a construgdo da autoria

docente e para a profissionalizacdo do professor (TARDIF, 2000).

Criacdo de RED

A subcategoria “criagdo de RED” se propde a compreender Nd0 apenas quais
tipos de RED séo criados pelos professores, mas também quais sédo as percepcoes
que eles tém sobre este processo autoral e sobre as praticas pedagogicas

relacionadas com seu uso.

De modo geral, percebemos que a criacdo de RED ndo é uma prética tao
comum entre os professores que foram entrevistados. Existe uma preocupagdo
maior em saber como encontra-los, como inseri-los no planejamento de ensino e
adapta-los para um contexto educativo, do que na criacdo de um recurso em si,
como também foi discutido na subcategoria “praticas autorias”. A ideia da pesquisa

enquanto pratica de criacdo de recurso é abordada nas seguintes passagens:

Tem producdo minha que eu vou pincelando aqui e ali na internet,
produzindo, copiando, colando. Faco slides, faco textos, faco
pesquisa. Entdo é assim, vocé pode falar: mas € s uma pesquisa

na internet, qualquer um pode fazer isso. Com certeza! (...)
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S6 que eu acho assim, eu poderia dizer que (como que a gente
fala?) € um meio plagio. Ndo chega a ser plagio porque eu
referencio tudo que eu posso referenciar. Mas sdo pesquisas...
porque vocé compilar tudo, juntar tudo. As vezes sio 10, 15
anexos. D4 trabalho!

Ametista

Aquilo, assim, ndo tem volta. VVocé vai atras daquilo. Ai vocé fala
assim... E tua autoria? No é minha autoria... é aquilo que eu
pesquiso, que eu aprimoro, que eu vejo que da certo ou ndo. Ai eu
acabo desenvolvendo alguma coisa para a préatica docente (...)
Especifico que eu criei, ndo. E muito assim: eu pego algo que
alguém fez, busco na internet, busco em livros e vou aprimorando
de acordo com a minha realidade.

Opala

Verifica-se que os docentes realizam uma curadoria de contetido, no sentido
de saber como pesquisar e encontrar as fontes e recursos para depois rearranja-las,
seja como texto ou como slides. Ao mesmo tempo que o professor considera esta
producdo como um “meio plagio” por partir da ideia de que a criacdo nao ¢
totalmente original, ele reconhece que existe um trabalho autoral que é proveniente

da sua producdo a partir dos resultados de sua busca.

Quanto a criacdo de novos RED, os professores citam frequentemente a
producdo de slides, especialmente dentro de contextos de cursos de formacao
continuada, a construcdo de materiais pedagogicos como livro didaticos e mapas

mentais, como sdo descritos abaixo.

Por exemplo, quando nos tinhamos o GTR, que era o Grupo de
Trabalho em Rede, tinha uma plataforma Moodle que vocé inseria o
material didatico la e no portal também tinha umas sequéncias de
aulas também que eu desenvolvi em forma de slides.

Diamante

Eu criei varios, ja [RED]. Isso ai é uma ferramenta que eu utilizo

bastante também [Power Point].
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Eu participei de um programa no Parana que é o PDE e a proposta
de unidade didatica, tinha que apresentar uma proposta pedagdgica
para o0s colegas e eu tive que preparar. Foram 8 encontros de 4 horas
nesse curso e em todos eles eu tive que preparar um Power Point. E
no segundo eu preparei com o foco nas pessoas que estavam
presentes e as impressdes que elas obtiveram das questdes que nés
estdvamos discutindo, dos textos que nos estdvamos debatendo e
estudando.

Jade

Na época produzi o Folhas?®. Entdo esse material vocé sabia que ja
fazia justamente para ser compartilhado (...)

Uso uma ferramenta para a criacdo de mapa mental, mas eu utilizei
para fazer tipo um brainstorming sobre curriculo. Foi bem legal.

Diamante

Como ja foi discutido, em nossa revisdo de literatura sobre as pesquisas que
envolviam a utilizagdo de RED por professores, encontramos como um dos eixos a
tendéncia de pesquisas que focavam nas préaticas pedagogicas com RED. Nos
estudos analisados constatou-se que 0s recursos sao utilizados principalmente para
proporcionar novas experiéncias de aprendizagem para os alunos e que a pratica do
professor com os RED s&o, em sua maioria, sobre os usos e sobre as formas de
adaptacdo (CLEMENTS; PAWLOWSKI, 2012; HILTON III; WILEY; LUTZ,
2012; BEAVEN, 2013; VAN ACKER et al., 2014). Os estudos que versavam sobre
a criagcdo de novos recursos eram contextualizados em projetos com o objetivo de
fomentar a criacdo de RED pelos professores durante a execugdo do mesmo
(HUGHES; MCKENNA, 2012; BAGETTI; MUSSOI e MALLMANN, 2017).

Tanto os resultados da analise dos estudos discutidos, como os resultados
desta subcategoria, apontam que a criagéo de RED, quando consideramos a criagdo
como um recurso planejado e desenvolvido inteiramente pelo professor, &€ mais
dificil e complexa de ser realizada. Isto ocorre, quer seja pela facilidade dos

professores em encontrarem e adaptarem 0s recursos educacionais ou pela

16 Projeto Folhas — acdo de formagéo continuada promovida pela SEED do Parana que visava a
construcéo de materiais didaticos pelos professores, dentre tais livros didaticos publicos.
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dificuldade em se construir novos recursos, devido a falta de tempo ou falta de
competéncias digitais complexas que permitam essa criacdo. Nesse sentido,
achamos importante considerar que, neste caso, a autoria docente com 0 uso de
RED ndo pode ser reduzida apenas a construgdo do recurso em si, € preciso
considerar os diferentes elementos e contextos que foram abordados nos resultados

das entrevistas.

Competéncias Digitais

Cientes da importancia de considerarmos as competéncias digitais como
elemento imprescindivel para que os professores tenham condicBes para criar e
adaptar os RED, assim como planejar e desenvolver praticas autorais com 0s
recursos, esta subcategoria se dedica a entender como os docentes percebem as
competéncias digitais, quais as competéncias eles possuem e quais sdo as praticas

pedagdgicas que sdo realizadas a partir das competéncias descritas.

Durante a entrevista, ao serem questionados sobre competéncias digitais,
percebeu-se uma dificuldade dos professores em listarem quais competéncias
conseguiram desenvolver que 0s permitiam construir praticas pedagogicas com 0s
RED. Contudo, a dificuldade em listar as competéncias seguiu-se de reflexdes que
demonstravam como o conhecimento sobre a tecnologia em si tinha um papel

secundario no uso pedagdgico destes recursos.

Temos consciéncia de que a construcdo de competéncias digitais séo
fundamentais para que os professores consigam aproveitar todo o potencial criativo,
comunicacional e pedagdgico que estdo presentes nas tecnologias digitais.
Sabemos, também, que existe uma enorme lacuna entre os niveis de competéncias
necessarios para cada atividade, considerando os conhecimentos técnicos de como
utilizar as TIC, a compreensdo das condicGes necessarias para utilizar uma
tecnologia especifica no ensino, e 0s conhecimentos sobre as possibilidades
pedagdgicas das TIC (BRASILINO et al.,, 2018; INSTERFJORD; MUNTHE,

2016). Vejamos como tais questdes se apresentam nas falas dos professores:

Principalmente saber navegar na internet. Porque, por exemplo, na

minha vivéncia eu vejo todos os dias professores que ndo sabem
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fazer uma pesquisa no Google. Tem professores que ndo acessam
ao email, por exemplo (...) Entdo eu acho assim, saber navegar na
internet, saber pesquisar na internet, saber trabalhar com o teu
email como mecanismo de comunicacdo. E essencial saber
trabalhar com o celular. Porque hoje com essa geracdo de alunos
gue nds temos, o celular é um apéndice deles. Saber também trazer
0 cunho pedagdgico, no momento em que vocé vai falar: ndo,
agora voceé vai desligar o celular e vai prestar aten¢do em mim.

Ametista

E vocé conhecer a internet, 0 Google. E vocé... tem que ler, se
dispor a sentar na frente do computador e fazer pesquisa. E
tentativa e erro. E vocé fazer um movimento — faz atividade, n&o
da certo. Precisa ter tempo, precisa ter o desejo de inovar, de
pesquisar.

Jade

Analisando as falas dos professores, percebemos que é valorizado um tipo
de competéncia que tem ligacdo com o letramento informacional (GASQUE e
TESCAROLO, 2010), nesse sentido, a competéncia digital base, que vai direcionar
o0 surgimento de qualquer outra, é saber como e onde pesquisar € como selecionar

as informagdes mais relevantes em um universo de dados.

De acordo com Gasque e Tescarolo (2010), o sentido de “saber” tem se
modificado com o aumento da velocidade em que se produz conhecimento, assim,
mais do que lembrar e repetir informagéo, as pessoas devem ser capazes de
encontra-las e usa-las. Segundo os autores, o letramento informacional corresponde
“a estruturagdo sistémica de um conjunto de competéncias que integram as agoes
de localizar, selecionar, acessar, organizar e gerar conhecimentos, visando a tomada
de decisdo e a resolugdo de problemas” (p. 44). Nesse sentido, o professor que tiver
o letramento informacional mais desenvolvido tera condi¢des para determinar a
extensdo das informagdes necessarias, avalid-las e relaciona-las com

conhecimentos prévios, produzindo novos conhecimentos.

Outra questdo levantada ao tratar das competéncias digitais é a formacéo e

os caminhos utilizados pelos professores para o desenvolvimento de tais
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competéncias. Vimos, a partir das falas, que em alguns casos sdo oferecidas pela
Secretaria Estadual formacOes para os professores, 0 que nem sempre desencadeia
efetivamente em melhores praticas com o0 uso das tecnologias. 1sso mostra uma
lacuna entre a formacao para o uso de TIC e as praticas que sdo realizadas em sala
de aula com a tecnologia. Tal resultado também foi verificado no estudo de
Brasilino (2017), em que foi demonstrado que a participagcdo em cursos de formacao
especifica em TIC ndo apresentou impacto significativo no uso pedagdgico das
TIC. O segundo ponto trata da aprendizagem de como utilizar as tecnologias com
seus colegas, de forma autbnoma ou até mesmo com os filhos, como mostram os

fragmentos a seguir:

Vejo pouquissimos professores que estdo chegando e sendo
criativos. Passam por palestras, por cursos, aperfeicoamento,
formac&o continuada, mas voltam para a sala com a mesma pratica,
né?!

Citrino

Eu ja compartilhei com muitos colegas, mas nem todos tem o
interesse em continuar, porque precisa exatamente do momento de
vocé sentar na frente do computador ou do celular e fazer,
pesquisar, procurar, criar, demanda tempo. Muitas vezes as
pessoas acham gue ndo vale a pena.

Jade

Eu ja fiz curso, mas eu aprendi muito sozinha, com meus filhos,
com esse colega, pois esse professor que eu comentei me ajuda
muito. Foi com pessoas assim, que conhece um pouco mais e vai
dando dicas.
A gente, enquanto professor, vai buscar novos conhecimentos ...
voceé vai, cada vez mais, buscando mais, né?! O que antes era de
vez em quando, vocé tem que refletir que tem que ser mais
continuo.

Jade

Eu fiz um curso na federal que era de TIC. Na nossa secretaria a
gente fez varios cursos de formacdo. Eu ja fiz curso de tutoria e

também de uso das tecnologias, 0 uso, por exemplo, do Google
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Drive, da nuvem e outros. Mas eu confesso que é muito dificil vocé
se manter assim... por mais que eu utilize varios recursos hoje,
parece, assim, que estd muito rapido né?! Vocé esta usando um
aplicativo e daqui a pouco tem outro e outros, sabe?!

Diamante

Um altimo ponto que ainda sobressai em tais falas é a percepcao de que por
mais que vocé tenha formacéo sobre como utilizar as tecnologias, com o passar do
tempo e com o surgimento de novas aplicacBes e novas tecnologias essa formacao
inclina-se a ficar obsoleta. Nesse sentido, as posi¢Oes apresentadas pelos docentes
tendem a defender que mais importante do que a aprendizagem de como
operacionalizar uma tecnologia, é compreender as potencialidades destas no uso

pedagdgico, como pode-se perceber nas seguintes colocacgdes:

Nem sempre os alunos sabem como utilizar a tecnologia e 0
professor precisa mediar isso. Eles tém muita informagéo, so que
eles ndo sabem usar. No momento em que vamos utilizar (TIC), a
gente tem que ensinar, explicar, fazer a mediacdo. Porque muitos
ndo sabem como proceder.

Jade

Tem professores que vao para a sala de aula com o livro didatico,
com as pastinhas de presenca e eles ddo show, sabe? E a aula se
torna prazerosa. E tem outros que te chamam para ajudar a instalar
0 notebook: - eu vou passar o video X. E dai vocé vai e vocé
percebe que é um material bom, vocé percebe que tem contetdo,
que tem objetivo, mas os alunos estdo apaticos... ficam ali... alguns
querendo dormir. Entdo, ndo adianta vocé ter o recurso se nao
associar ele a algo a mais. Porque a tecnologia por si s6, s
funciona, s6 é eficaz a partir da minha postura diante dela.

Esmeralda

Porque o fantastico é que a tecnologia em si, ela facilita o trabalho,
sO que ela é um meio. Entdo eu estudo com firmeza o contetdo.
Eu tenho que ter o conteido para poder utilizar a tecnologia.

Jade
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Percebemos que existe entre os docentes a valorizagdo do pedagdgico em
detrimento do tecnoldgico. Nas falas, destacamos o reconhecimento de que 0s
alunos precisam de mediacdo no uso da tecnologia e isso passa tanto pelo ensino de
como utilizar tecnicamente, como pela relagéo entre o uso daquela tecnologia com
a aprendizagem de um contetdo curricular; que o uso de RED, como exemplificado
pelo uso do video, ndo motiva os alunos se esses usos ndo estiverem fundamentados
em metodologias ou estratégias pedagogicas que produzam sentido na
aprendizagem do aluno; e, por fim, o reconhecimento da tecnologia como meio ou

ferramenta que auxilia o professor na mediacdo do contetido escolar.

Ao tratar das percepcoes dos professores sobre as competéncias digitais que
sd0 necessarias para docéncia, percebe-se que os professores ndo aprofundam os
tipos de competéncias ou conhecimentos que conseguiram desenvolver ao
utilizarem os RED em sua préatica pedagdgica. Por outro lado, suas falas trazem
indicios de que sdo desenvolvidos usos mais criticos da tecnologia, distanciando-
se, assim, de um discurso utopico de que o uso da tecnologia por si s6 garantira
praticas educacionais inovadoras e que promovera uma aprendizagem mais

motivada por parte dos estudantes.

De uma forma geral, a tecnologia € vista ainda como uma ferramenta de
suporte ao professor. Ndo conseguimos identificar, por parte dos professores, a
visdo da tecnologia como algo integrado as praticas pedagdgicas realizadas em sala
de aula. Ao contrério, percebe-se uma relacao fragmentada, em que a tecnologia é
encarada como uma ferramenta a servi¢o dos procedimentos pedagdgicos, ainda
que para o desenvolvimento de praticas em que sejam evidentes o processo autoral
do professor. Segundo Pischetola e Miranda (2019), uma saida para essa
fragmentacdo é compreender a tecnologia como uma “imersao” na cultura escolar,
elemento participe da interacdo ambiente — professor — aluno. Essa visdo impele
para a construgdo de uma nova organizacdo escolar que abarque 0s aspectos
materiais, sociais e culturais. Nesse sentido, a integracdo das TIC no contexto
escolar “se da na rela¢@o entre tecnologias, praticas pedagogicas, fatores humanos
e sociais, contexto educacional, ou seja, na interacdo entre objeto e ferramenta
tecnologica e o meio ambiente escola” (PISCHETOLA; MIRANDA, 2019, p. 120).

Na figura 18 podemos observar uma sintese dos achados da categoria

“relacdes da autoria docente com as tecnologias”. Assim como os resultados das
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outras categorias, elas servirdo de base para compor a triangulacdo dos dados que
sera abordada no capitulo seguinte, visando responder as questdes de estudo desta

pesquisa.
llustragdo de contetido
Aprofundar
conhecimento
Atividades pedagégicas
fora da sala de aula
letramento informacional
Adaptacdo ao contexto

insercdo no planejamento Aprendizagem com os pares

RED menos complexos

Curadoria de contetdo Conhecimentos pedagégicos

Figura 18 — Resultados da categoria “Relagdes da Autoria Docente com as Tecnologias”. Fonte:
Elaboracdo propria.
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Bricolagens instituidas na pesquisa: autoria e praticas
docentes com RED

Este capitulo se propde a refletir sobre os dados apresentados e discutidos
anteriormente, visando a sua triangulacdo para responder as questdes de estudo
desta pesquisa. Para tanto, lancaremos méo de uma perspectiva artesanal (MILLS,
1965), no sentido de fazer uma bricolagem entre os resultados, teorias e

interpretacdes possiveis. De acordo com Amado (2010, p. 380):

[...] o investigador qualitativo terd& de ser um bricoleur e
confeccionador de colchas. Enquanto bricoleur interpretativo, ele
produz uma bricolagem — ou seja, um conjunto de representacGes
gue traduzem as especificidades de uma situacdo complexa. No
seu papel de confeccionador de colchas, ele costura, edita, retne
pedacos de realidade.

Durante o desenvolvimento desta bricolagem, percebemos como o objetivo
da pesquisa de “descrever e compreender se e como 0s recursos educacionais
digitais sdo utilizados pelos professores para o desenvolvimento de préaticas autorais
em seus contextos profissionais” esta dialogando transversalmente com cada um
dos subtopicos abordados. Ao mesmo tempo, usamos a “pratica reflexiva”
(MERLUCCI, 2005) <como guia para a interagdo entre O
pesquisador/sujeitos/contextos/dados da pesquisa no decorrer do capitulo. Segundo
Amado (2010), esse fazer se constitui como um desafio, pois envolve a
aprendizagem e préticas de concepcdes e atitudes, que colocam em xeque toda a
ideia tradicional e positivista da ciéncia, fazendo-se necessario uma abordagem

complexa e holistica.

Nesse sentido, este capitulo ocupa-se das discussdes dos resultados,
recuperando e respondendo as seguintes questdes de investigagdo: i) Como sdo
utilizados os RED por professores nos seus contextos profissionais? ii) O que
motiva os professores a utilizarem os RED nos seus contextos profissionais? iii)

Que correlacgéo existe entre o nivel de competéncia digital dos professores e 0s tipos
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ou modos de utilizacdo de RED? iv) Em que medida o uso de RED contribui para

o desenvolvimento de praticas autorais do professor?

5.1
Utilizacdo dos RED por professores em seus contextos profissionais

Ao longo da andlise dos dados, observamos que os professores utilizam os
RED de diferentes formas, e tais usos mudam a depender da concepg¢do que o
professor tem sobre o ato de ensinar, sobre como 0s alunos aprendem e sobre sua
visdo de como deve ser o processo educacional. Nesse sentido, apontamos que 0s
tipos de usos dos RED podem variar de acordo com a formacdo pedagdgica,
didatica e metodoldgica do professor. Assim, é importante para essa reflexdo
recuperarmos os elementos significativos do trabalho docente e dialogarmos com

as praticas levantadas através deste estudo.

Em diversos momentos ao longo da pesquisa nos deparamos com a
importancia que € dada ao contexto como um dos fatores que influenciam o uso e
0 tipo de uso que os professores fazem dos recursos educacionais. Se considerarmos
o significado da palavra “contexto” veremos que se refere a um ‘“conjunto de
circunstancia inter-relacionadas de cuja tessitura se depreende determinado fato ou
situagdo” (MICHAELIS, 2020). Assim, entendemos que para que o professor
consiga identificar as circunstancias tecidas ao redor de uma dada situacdo em sala
de aula e gue possa intervir no seu fazer educativo é necessario ter consciéncia da
sua pratica educacional, e isso pode acontecer através do processo de reflexdo sobre

a prética.

Sacristan (1995) explica que o conhecimento da préatica pedagdgica e a
possibilidade de a alterar depende da compreensdo das interacdes entre trés
contextos diferentes, a saber: i) o contexto pedagogico, que é formado pelas praticas
cotidianas de sala de aula; ii) o contexto profissional dos professores, que se refere
a um modelo de comportamento que envolve ideologias, conhecimentos, crengas e
rotinas, produzindo um saber técnico que legitima a préatica docente; e iii) contexto
sociocultural, que proporciona valores e conteidos considerados importantes. O
entendimento dos contextos apontados por Sacristan nos ajuda a compreender como

0s RED séo utilizados pelos professores participantes do estudo.
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Sobre o contexto tecnoldgico das escolas, que também compreende o
contexto sociocultural, vimos que este se refere aos equipamentos tecnoldgicos que
cada instituicdo possui, as atividades pedagogicas realizadas com as TIC e a
construcdo e o compartilhamento de trabalho colaborativo entre os professores e a
gestdo. Quanto a estrutura tecnoldgica disponivel, os dados evidenciaram que em
75,5% dos casos, as escolas possuiam laboratério de informatica, e em 54,1%,
possuiam internet de banda larga. Com relacdo a frequéncia de uso de diferentes
tipos de tecnologias pelos professores, as mais utilizadas séo o celular, onde 84,1%
afirmam usar cotidianamente, e o computador para fins pessoais, com 65,3% dos
professores utilizando todos os dias, seguido pelo uso pedagdgico, onde 61,8%
afirma utilizar todos os dias. Nesse sentido, entendemos que 0s RED séo utilizados,
em sua maioria, em escolas que possuem minimamente laboratdrio de informaética
em funcionamento, dispondo de internet com banda larga, contando com
professores que utilizam frequentemente o celular e o computador para fins pessoais
e pedagdgicos. Tais dados sugerem que estar inserido em um contexto com
estrutura tecnoldgica, e mesmo sendo usudrio frequente de diferentes tecnologias,
quer no nivel pessoal ou profissional, ndo é uma situacdo condicionante para que o

professor utilize os RED em suas praticas.

Analisando o contexto pedagdgico do professor e relacionando-o com 0s
dados daqueles que utilizam RED, vimos que 0s usos dos recursos digitais se
dividem entre aqueles que sdo utilizados na elaboracdo do planejamento da aula e
0S que, durante o planejamento, sdo criados, adaptados ou ressignificados para

serem utilizados com os alunos no contexto de sala de aula.

Os recursos mais procurados e utilizados, conforme indicado pelos
professores, foram os planos de aula, videos e imagens. Com relacdo aos usos,
74,2% dos professores afirmam inserir 0s RED no seu planejamento, 30% disseram
desenvolver novas estratégias de aprendizagem com os RED, e 23,5% revelaram

fazer adaptagcBes com os recursos diversas vezes em sua pratica pedagogica.

Quanto aos usos dos RED e o contexto profissional do professor,
observamos que estes usos sdo diferentes conforme a concepgéo e ideologias que o
professor tem sobre a educacdo. Sacristan (1995) explica que a profissdo docente
tem sido constantemente esvaziada, se desdobrando na desprofissionalizacdo do

professorado. Entre as consequéncias, 0 autor considera que os professores nao
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produzem o conhecimento que sé@&o chamados a reproduzir, nem determinam as
estratégias préaticas da acdo, sofrendo, ainda, um processo de regulacdo externa do

seu trabalho.

Esse esvaziamento da profissdo do professor tem impacto em sua pratica de
ensino, inclusive nos modos que o docente podera conceber o uso das TIC
integradas ou ndo ao ensino, e, por extensdo, o uso dos RED. Considerando um
professor que compreende a sua pratica educacional como “transmissao” de
conteddo curricular, pressupomos, a partir da analise dos dados, que ele pode
perceber tanto o uso das tecnologias como dos RED como suporte para 0s
contetidos ou como uma ferramenta que otimiza, ou, ainda, racionalizar o trabalho

docente na sala de aula.

De fato, na categoria “aprendizagem” observamos que muitos professores
compreendem os RED como uma ferramenta instrucional e instrumental para
ilustrar conteidos. Sob esta ética, os RED séo utilizados para fixar e transmitir
contetido, sem que isso se relacione a uma reflexao sobre as potencialidades
destas tecnologias, seja como uma abordagem metodoldgica diferenciada ou como

uma possibilidade intrinseca as tecnologias no processo de ensino e aprendizagem.

Inclui-se nesta perspectiva a ideia de utilizag&do dos RED para racionalizar a
dindmica de sala de aula, entendendo que o uso de RED contribui para a
economicidade do tempo, maior praticidade e organizacédo do trabalho pedagdgico,
maior alcance dos alunos ou maior agilidade durante o planejamento ou

desenvolvimento das aulas.

Ao refletir sobre estes usos dos RED, observamos em tais situacdes que a
tecnologia pode corroborar para o esvaziamento do trabalho docente. Em um
contexto profissional em que os professores recebem dada producdo pronta, sem
condigdes de escolha e reflexdo sobre as estratégias metodologicas utilizadas,
muitas vezes reduzidas aquelas explicitadas no livro didatico, pode acontecer de o
docente sentir/pensar que ele ocupa um papel de quem apenas executa tarefas

especificas relacionadas a docéncia.

Ja nos contextos profissionais em que os professores conseguem construir
um movimento de reflexdo sobre a sua préatica pode existir uma tendéncia de uma

percepcdo diferente da utilizacdo dos RED, como algo mais integrado ao
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planejamento da aula e ao processo de aprendizagem do aluno. O primeiro
elemento que parece ser importante para a mudanca de perspectiva do uso dos

recursos € a preocupacao com a experiéncia de aprendizagem do aluno.

Tanto os recursos que sdo utilizados sem modificacdo quanto aqueles em
que o professor realiza algum tipo de adaptacdo ou ressignificacdo tém o cuidado
com a aprendizagem. Os resultados mostram que as praticas com 0s recursos estdo
relacionadas com a crenca de que a sua utilizacdo influencia no aumento do
interesse do aluno pela aprendizagem do contetdo, no desenvolvimento de aulas
mais dindmicas e atrativas para o aluno, e a criacao de diferentes oportunidades de

aprendizagem para que os alunos alcancem seus objetivos educacionais.

Observamos nas falas dos professores que quando o docente reflete sobre a
sua préatica docente os usos dos recursos educacionais digitais vao além da proposta
de suporte ao ensino, ou como um artefato de racionalizagdo da dindmica de aula.
A principal modificacdo na forma de uso dos RED esta no seu uso
contextualizado. Nesse sentido, o uso dos RED ¢ planejado como parte da agédo do
professor para uma determinada aula, e ird se relacionar com 0s objetivos
educacionais, os conteudos, a metodologia e a avaliagdo da aprendizagem. Também
¢ no momento do planejamento que os professores pesquisam e selecionam 0s

recursos educacionais que irdo compor a atividade de ensino.

Com respeito a contextualizagdo, verifica-se que, ao realizar o planejamento
do ensino, esse professor considera o contexto social que a escola e os alunos estéo
inseridos. Para isso, 0os RED selecionados precisam ser adaptados para se
adequarem a esse contexto, oportunizando melhores condicGes de aprendizagem.
Além disso, existe a percepc¢do de que a modifica¢do de um RED, de acordo com o
contexto, propicia a aproximacao do recurso a aprendizagem mais significativa para

o0 aluno.

Essa pratica de adaptacdo ocorre tanto quando o professor, ao fazer uma
curadoria de RED, pesquisa, seleciona, organiza e modifica, como nos casos em
que eles ressignificam, a partir do uso autoral, um artigo, objetos ou midia em uma
nova pratica pedagdgica, em que tais artefatos passam a ser trabalhados como
recurso educacional, e por assim dizer, com intencionalidade pedagdgica atrelada

ao contexto da escola e do aluno.
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O que ira possibilitar ao professor fazer o uso mais contextualizado e
autoral dos RED em sua pratica pedagdgica € a confianga que tem na
experiéncia, no seu conhecimento pedagogico e em sua autonomia docente.
Acreditamos que tais elementos, que fazem parte do desenvolvimento profissional
do trabalho docente, podem corroborar para que o professor reflita cotidianamente
sobre sua prética, desencadeando na contextualizacdo dos RED, estratégias e

conteddos a realidade da escola e dos alunos.

O quadro 10 sintetiza os tipos de usos que os professores fazem dos RED.

Préticas automatizadas Préticas contextualizadas
Suporte ao contetdo Curadoria de RED
Ilustracdo/ fixagdo de contetidos RED inserido no planejamento visando

0s objetivos, estratégias de ensino e

avaliacdo da aprendizagem
Racionaliza¢do da dindmica de sala de = Adaptacdo e ressignificacdo dos RED,
aula considerando o contexto da escola e

dos alunos

Quadro 10 - Tipos de usos dos RED. Fonte: Elaboragéo propria.

5.2

Motivacdo dos professores para a utilizacdo dos RED

Retomando o conceito do contexto profissional dos professores, vimos que
as praticas pedagogicas podem ser diferentes, conforme a concepcao de educacdo
do professor e de seu contexto profissional, englobando a gestdo pedagogica e as
diretrizes da politica educacional e curriculares. Do mesmo modo, a motivacao para
que o professor utilize os RED também pode ser diferente, a depender de como cada

um dos atores envolvidos concebem o processo educativo.

Compreendemos que a motivacdo € um processo basico do ser humano e
pode estar relacionado tanto a fatores internos, como externos ao individuo.

Segundo Ryan e Deci (2000), os tipos de motivacdes se dividem genericamente
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entre a motivacgdo intrinseca, integrando as razdes e atitudes para uma agdo que é
naturalmente interessante ao sujeito, e a motivacéo extrinseca, entendidas como as

razdes externas ao individuo para o desenvolvimento de uma acao.

Na questdo 19 do questionario, que aborda as atitudes do professor em
relacdo aos RED, observa-se que o uso destes recursos esta relacionado com a ideia
que o professor tem de conseguir elaborar aulas mais interessantes, promover novas
oportunidades de aprendizagem e aumentar a motivacdo para aprender. Verificou-
se que 86,9% dos professores respondentes acreditam que as atividades com 0s
RED influenciam na adog&o de novos métodos de ensino, e 78% destes avaliam que
o0 uso dos RED motiva o docente a repensar a sua pratica pedagogica.

Dentre os fatores que podem estar relacionados com a motivacao para 0 uso
dos RED, 76,10% acredita que a experiéncia prévia com as TIC contribui para que
0 professor se sinta motivado ao usar tais recursos, e para 57,50% o tipo de
formacdo pedagogica do professor pode se relacionar com o grau de motivacao para
esses usos. A relacdo do tempo de experiéncia do professor e a utilizacdo de RED
teve um menor grau de avaliacdo positiva, com 40% dos professores concordando

com essa possivel relacéo.

Outros elementos de motivacdo para o uso de RED foram mapeados na
questdo aberta. Percebe-se que os professores se sentem motivados a utilizarem os
recursos por acreditarem que este uso causa uma influéncia positiva na
aprendizagem do aluno. Entre os resultados alcangados pelos RED, segundo a
visdo dos professores, estdo o desenvolvimento de praticas e estratégias
metodologicas que melhoram o processo e o resultado de aprendizagem, sendo
essa melhoria da pratica docente através do uso do RED um fator
motivacional. Também foram citadas a ampliacdo da experiéncia da aprendizagem

do aluno e o alcance dos objetivos educacionais.

Sobre a relagdo positiva entre o uso do RED e a melhoria da pratica docente,
juntamente com a ampliacdo da experiéncia de aprendizagem do aluno, 0s
resultados mostraram que pode existir uma contraposi¢do entre as formas de

conceber tais fatores motivacionais.

De um lado, nos parece que esse resultado reflete uma visdo um pouco

utopica e linear sobre os efeitos dos RED no processo de ensino. Neste ponto de
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vista, a simples insercdo dos RED em uma atividade educativa teria a capacidade
de melhorar a préatica docente do professor. Pischetola e Miranda (2019, p. 31)
apontam os mitos sobre a tecnologia como um discurso que permeia a educacgéo.
Neste cendrio, “as tecnologias digitais ocupam um lugar de técnica, tornando-se
meios desvinculados do contexto pontual de cada realidade, propiciando um uso
sem reflexdo e abrindo caminho para uma nova fase do tecnicismo”. Do outro lado,
temos uma visdo um pouco mais situada sobre o uso dos RED no processo de
ensino. Nessa visdo, os RED sdo planejados e utilizados, considerando uma
abordagem pedagogica que tem o foco na mediagdo pedagdgica do conhecimento
e na interacdo do conhecimento. Neste contexto, o foco ndo estd no uso do RED,
mas na forma como ele é pensado em uma proposta pedagogica que abarca desde o

planejamento até a avaliacdo.

Também nos parece existir uma dualidade na percep¢do do RED quando os
professores afirmam que se sentem motivados a utilizar os RED por acreditar que
tanto o seu aluno, como a escola estdo inseridos na cultura digital. Identificamos
que persiste para alguns professores o discurso do aluno como nativo digital. Entre
os elementos motivacionais para 0 seu uso estdo a ideia de que o aluno, por j& estar
imerso em um mundo com tecnologias, teria mais interesse em aulas com a presenca
de RED, e a obrigacdo de integrar as tecnologias a escola, visto que ela ja se
encontra presente em toda a sociedade. Sobre esta perspectiva, Pischetola e
Heinsfeld (2018) apontam que existe a ideia generalizada de que os jovens ja sabem
usar a tecnologia, contudo pesquisas (PISCHETOLA, 2016; BONILLA e
PRETTO, 2011; DIAS, 2016; BUZATO, 2010) tém apontado a necessidade da
mediacdo do professor no uso que este aluno faz da tecnologia e, em decorréncia,
dos RED.

Essa visdo também é compartilnada por muitos dos professores que
participaram deste estudo. Como parte desta dualidade, que concebe o0 uso do RED
na préatica pedagogica, estdo os professores que percebem a necessidade de seu
trabalho como mediador do aluno com esta tecnologia. O primeiro ponto
apresentado pelos docentes é ndo pressupor que o aluno ja conhece, ou sabe como
utilizar o artefato tecnoldgico, mas focar na mediagdo docente para que ocorra tanto
0 desenvolvimento de habilidades, como a aprendizagem com o uso da tecnologia.

Neste contexto, os professores apontam a necessidade do uso das tecnologias, e dos
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RED por extensdo, estarem fundamentados em metodologias e estratégias
pedagogicas que produzam sentido na aprendizagem, somente a partir desta
fundamentacdo e contextualizacao é que poderia ocorrer o maior interesse do aluno

pelo uso da tecnologia na sala de aula.

Também se verificou que a busca pelo desenvolvimento profissional do
professor - envolvendo as experiéncias profissionais do docente, seu contexto
profissional e engajamento com 0 mesmo, e a articulacdo de novos conhecimentos
e novas metodologias ao seu repertorio pedagogico - é um fator de motivacéo
paraa utilizacdo dos RED em sala de aula. Assim, alguns professores consideram
que o uso dos RED pode motiva-los a uma reflexdo sobre a sua prética,
corroborando para mudancas na pratica pedagdgica. Os dados sugerem que 0
professor se enxerga como protagonista da alteracdo de sua pratica de ensino, pois
defende a ideia que a incorporacdo das tecnologias ocasionara a mudanca de sua

pratica e, por conseguinte, o maior interesse do aluno em relacdo a sua disciplina.

Ha que se considerar nesta percepcdo que, embora os docentes aparentem
apresentar uma visdo acritica sobre a contribuicdo dos RED para o seu
desenvolvimento profissional, encarando-o como um elemento transformador na
sala de aula, percebemos alguns prenuncios em suas falas que podem indicar que o
uso da tecnologia pode ser um ponto de partida para o engajamento com o seu
crescimento profissional. Em tais casos, verifica-se que o0s professores, ao
assumirem o desafio de integrar os RED em sua pratica pedagdgica, podem articular
novos conhecimentos a sua préatica, visto que este desafio de integracdo abrange sua
reflexdo sobre a acdo e sistematizacdo de novos conhecimentos, quer pedagdgicos
ou tecnologicos (MAIA, 2017). Nesse sentido, sé ha desenvolvimento profissional
se este for precedido de uma reflexdo sobre a pratica atual (TARDIF; LESSARD;
LAHAYNE, 1991).

Com relacéo aos fatores motivacionais para as praticas de compartilhamento
dos RED, notou-se que a forma de compartilhamento mais realizada é aquela feita
entre os pares, chegando a 52% os respondentes que afirmaram fazer isso muitas
vezes. Ao procedermos um estudo de correlacao das praticas de compartilhamento,
verificamos que existe uma correlacdo muito forte com a “Atitude relativa aos
Recursos Educacionais Digitais”. Assim, depreende-se que o professor, ao

realizar o compartilhamento de RED, tem a tendéncia de nutrir uma atitude
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positiva em relacdo ao uso dos RED na prética de ensino. O mesmo tipo de
correlacdo nao foi observado quanto ao uso pessoal ou pedagdgico das TIC ou em

relacdo ao seu contexto tecnologico.

O que se pode perceber na andlise das entrevistas € que a pratica de
compartilhamento é realizada principalmente entre os pares de uma mesma
instituicdo, corroborando para o fortalecimento da dimensé&o coletiva da identidade
docente, resultado que dialoga com a pesquisa de Passos et al. (2006). As falas dos
docentes sugerem que a atividade de compartilhamento pode ser carregada de
diferentes motivacgdes e intencdes, a depender do tipo do recurso, se é autoral ou
compartilhado de outra fonte.

Em relacdo aos RED que sdo pesquisados, utilizados e posteriormente
compartilhados com os pares, compreende-se que a motivacdo para este
compartilhamento se associa com o compromisso do educador com a dimens&o
democrética da educacdo, sendo apontado pelos mesmos como um “dever” do
docente. Esse compromisso com o ato de compartilhar sugere que pode existir uma
crenca pedagogica de que o conhecimento precisa circular, €, por isso, o desejo ou

a necessidade de compartilhar os recursos entre seus colegas de trabalho.

Resultados semelhantes foram encontrados em uma pesquisa sobre
motivacdo para o compartilhamento de REA, em que 0 compromisso com a
dimensdo democratica do conhecimento, satisfacdo em compartilhar as afinidades
e atividades pedagdgicas, e 0 compromisso com a expansdo do ensino foram fatores
motivadores para o compartilhamento que foram identificados (ALGERS e SILVA-
FLETCHER, 2015).

Com respeito ao compartilhamento de RED autorais, observou-se uma
maior reticéncia nesta atividade. O que foi apresentado é que, em caso de um
recurso autoral, pode existir um conflito entre o0 apego emocional entre a criacdo do
docente e a crenca de que o conhecimento precisa ser compartilhado. Acreditamos
que esse conflito pode estar ligado as expectativas que os pares tém diante das trocas
de recursos e atividades. Percebemos que ainda que seja retratada uma dificuldade
do docente em compartilhar, ele o faz, pois parece ter a ideia internalizada de que é
“dever” do professor divulgar o conhecimento produzido. Resultados semelhantes

foram encontrados na pesquisa de Pirkkalainen et al. (2017), em que se verificou


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1612233/CA

217

que o comportamento de apego a uma criacdo torna mais dificultoso o ato de
compartilhar as préaticas pedagdgicas e os RED.

Nesse sentido, reconhecemos 0s seguintes elementos como motivadores
para 0 uso e praticas educacionais com os RED, de acordo com as falas dos

docentes:

Elemento de contribuicdo para o uso dos RED

- Experiéncia prévia com a tecnologia.

Fatores motivacionais para o uso e criacdo de praticas com os RED

- Crenca no impacto positivo que os RED podem trazer na aprendizagem do
aluno;

- Expectativa de que o uso dos RED contribui para o desenvolvimento de
melhores préaticas e estratégias metodolégicas que podem melhorar o
processo e resultados de aprendizagem;

- Ampliacao da experiéncia de aprendizagem dos alunos;

- Crenca de que o uso dos RED aproxima a escola a realidade cultural e
tecnoldgica do aluno;

- Confianca de que o uso dos RED contribui para a inser¢do da escola na
“sociedade tecnologica”;

- Crenca de que o uso dos RED pode contribuir para o engajamento do

professor com o seu desenvolvimento proximal,

Fatores motivacionais para o compartilhamento de RED

- Fortalecimento do carater coletivo da identidade docente;

- Compromisso com a dimensdo democrética da educacao;

- Consciéncia de que é uma pratica comum e ja esperada por grupos de

professores;
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5.3
Relacao entre as competéncias digitais e os usos dos RED

Uma das hipoteses que guiou este estudo é que as competéncias digitais dos
professores se associam com as formas de usos dos RED. Nesse sentido, tinhamos
como pressuposto que o professor que constroi praticas educacionais com as TIC

poderia estar mais inclinado a criar, utilizar e compartilhar os RED.

Nosso entendimento sobre competéncias digitais no contexto especifico da
atuacdo do professor envolve as habilidades individuais do docente para
implementar tecnologias em atividades de aprendizagem. O objetivo desse uso de
TIC é a melhoria da compreensdo do estudante e seu desenvolvimento de
conhecimento. Entendemos que essas competéncias abarcam o conhecimento
técnico de como utilizar as TIC, assim como o conhecimento pedagdgico que leva
a reflexdo e compreensdo das condicdes necessarias para utilizar uma tecnologia
especifica no ensino (INSTERFJORD; MUNTHE, 2016; PETTERSON, 2018).

Com relagdo as competéncias digitais dos professores participantes da
pesquisa, observou-se que as atividades realizadas mais frequentemente séo a
utilizacdo da internet para aprender novas metodologias de ensino e a
elaboracéo do planejamento pedagdgico. Também se verificou que as atividades
que envolvem colaboracdo, seja por meio do compartilhamento de conteddos com
0s pares ou para o desenvolvimento de atividades educativas com os alunos, sao
desenvolvidas mais frequentemente do que as atividades que envolvem producdes

midiaticas com os alunos.

De modo geral, a analise dos dados sobre as praticas pedagdgicas nos ajuda
a inferir que os docentes conseguem desenvolver praticas que demandam
competéncias digitais menos complexas, mas, a0 mesmo tempo, parecem ter
consciéncia da relevancia da tecnologia em seu fazer educativo e da necessidade de

explora-las para melhorar a sua pratica pedagogica.

Ao propormos uma correlacao entre as préaticas dos professores com as TIC,
e as praticas de autoria de RED e de compartilhamento de RED, verificou-se no
primeiro caso que existe uma associacdo moderada entre os professores que
desenvolvem atividades educacionais com as TIC com a geracdo de praticas de

autoria de RED. Nesse sentido, vimos que existe possibilidade de que,
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aproximadamente, em 55% dos casos em que ocorre 0 uso das TIC na prética
pedagogica, também ha a possibilidade de ocorrer o desenvolvimento de praticas
de autoria de RED. A relacdo do uso pessoal que os professores fazem das
tecnologias com as praticas de autoria de RED também foram consideradas
moderadas, apontando a possibilidade de esta relagcdo ocorrer em 49% dos casos.
Desse dado, podemos inferir que para a construgdo de praticas autorais Sao
necessarios o entrelacamento de outros elementos, além das préaticas pedagogicas
com o uso da tecnologia, como apontados na subcategoria “praticas de autoria

docente”.

A mesma classificacdo de coeficiente ndo foi verificada na relagdo com o
uso das TIC na gestdo pedagdgica, que inclui o apoio e incentivo que o professor
recebe da gestdo para o desenvolvimento de sua pratica. Neste caso, observou-se
um baixo coeficiente, onde apontava a possibilidade dessa relagédo acontecer em
apenas 32% dos casos. O que, em nossa interpretacdo, indica que o fato de a gestéo
pedagdgica apoiar ou estimular o uso da tecnologia em sala de aula ndo demostra
ter grande influéncia no desenvolvimento de praticas autorais do professor com essa

tecnologia.

Com relacdo as praticas de compartilhamento, vimos que as correlacdes
foram classificadas como baixa ou muito baixa. Isto pode indicar que existe pouca
possibilidade da construcédo de préaticas pedagdgicas com as TIC, o uso pessoal que
estes professores fazem das TIC, ou a relacdo da gestdo pedagdgica com as TIC
influenciar de algum modo as praticas de compartilhamento de RED que s&o

realizadas pelos professores deste estudo?’.

Confirmando os dados quantitativos, os resultados da questdo aberta
reforcam a percepcdo de que as principais competéncias digitais desenvolvidas
pelos professores estdo voltadas para a elaboragdo do planejamento da aula.
Contudo, dessa vez € levantado pelos docentes a percepc¢édo de que o uso dos RED

colabora para a construcao desta competéncia. Também é citado que inserir os RED

17 E importante ressaltarmos que o estudo de correlagdo no se traduz em uma relacfo de causa e
efeito. Assim, as correlagdes classificadas como moderadas ndo implicam que o professor que
constrdi praticas pedagogicas com as TIC ou as utiliza em seu cotidiano, ird criar RED em suas
atividades pedagogicas. Contudo, acreditamos que este resultado foi um fator importante, pois
contribuiu para que, durante as entrevistas realizadas, tivéssemos o cuidado de aprofundar tais
questdes, de forma a termos elementos mais significativos para refletir e dialogar sobre as
competéncias digitais e as praticas com os RED.
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na pratica docente pode corroborar para o aumento do conhecimento do professor
sobre a tecnologia para o desenvolvimento de estratégias de pesquisa e para a

formacéo continuada.

Resultados semelhantes foram encontrados nas narrativas das entrevistas,
fortalecendo os resultados das analises feitas a partir do questionario. Decerto,
percebe-se que os professores tém consciéncia de que é essencial saber como
utilizar as tecnologias nas préaticas pedagogicas, contudo, existe um cuidado em
enfatizar que utilizar as tecnologias sé faz sentido se esse uso for contextualizado
no planejamento do professor. Assim, apontamos que os dados da entrevista
revelam uma posi¢ao mais critica sobre o uso da tecnologia se comparado com 0s

dados oriundos da questdo aberta.

Dentre as competéncias digitais apontadas como necessarias para a criacao
de préticas educacionais com 0s RED, os professores refletem sobre importancia de
se desenvolver o letramento informacional. Neste caso, para trabalhar com os
recursos e com outras tecnologias, o professor precisa, primeiramente, saber como
realizar pesquisas na internet, como selecionar as informacgdes relevantes,
relacioné-las com conhecimentos prévios e construir novos conhecimentos a partir
de seus achados. Também ¢ citada a necessidade de saber utilizar as ferramentas de

comunicagdo como email, video conferéncia e redes sociais.

Com relacdo aos conhecimentos pedagogicos para uso das tecnologias, 0s
professores tratam da importancia de saber como mediar a tecnologia com o0s
alunos, e saber contextualizar o uso do RED ou de outras tecnologias dentro do
planejamento, considerando a proposta pedagdgica e a metodologia de ensino e a

seguranca em relacdo ao conteudo curricular.

Diferente dos resultados apontados nos dados quantitativos que identificam
as praticas que sdo realizadas com as tecnologias, os dados qualitativos sugerem
que, para os professores, as competéncias digitais sdo importantes para a pratica
docente. Contudo, ela ndo pode ter 0 mesmo peso das competéncias pedagdgicas,
no sentido de saber como planejar, criar estratégias pedagdgicas, e mediar o

conhecimento e o uso da tecnologia com o aluno.

Buscando responder sobre a relacdo entre as competéncias digitais e as

praticas com os RED, entendemos, a partir da leitura dos dados, que para 0s
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professores sdo necessarias competéncias menos complexas ligadas ao
planejamento, como j& discutido em outras pesquisas (BRASILINO, 2017; SILVA,
LOUREIRO, PISCHETOLA, 2019; INSTERFJORD e MUNTHE, 2016). Por outro
lado, o fato de os professores ndo saberem identificar com clareza as competéncias
digitais que eles empregam para utilizar os RED em sua prética educacional pode
ser justificado pela dificuldade de formar professores para a integracdo das
tecnologias na sua pratica, e também pelas questdes de falta de infraestrutura e mas

condicdes para o trabalho docente.

Decerto, se examinarmos o quadro DigCompEdu, no eixo em que aborda 0s
RED, veremos que sdo apontadas uma serie de competéncias digitais que precisam
ser desenvolvidas pelo professor. Tais competéncias englobam desde saber como
encontrar os recursos, passando pelas competéncias sobre a criacdo e modificacao

de RED, até as competéncias referentes a gestao, protecdo e compartilhnamento.

Nesse sentido, ainda que ndo tenham sido identificados pelo professor como
competéncias digitais, encontramos ao longo da pesquisa elementos que sugerem

que o docente:

e sabe como utilizar a internet para encontrar os RED, fazendo uso do
letramento informacional;

e cria RED, como apresentacfes de powerpoint e consegue realizar
adaptacdes de um recurso, considerando o contexto dos alunos e da escola;

e compartilha os RED com o0s seus pares, especialmente os da mesma
instituicao.

Assim, entendemos que, em niveis menos complexos, tendo como base
quadro DigCompEdu, os professores precisam ter algumas competéncias digitais
desenvolvidas para elaborar praticas pedagdgicas com os RED. Contudo, estas
competéncias digitais devem ser compreendidas como parte dos saberes da
profissdo docente (TARDIF e LESSARD, 2014), considerando que as
competéncias digitais s6 produzem sentido na pratica educacional se estiverem

pautadas na reflexdo sobre o fazer docente e na autonomia do professor.
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5.4

Desenvolvimento de praticas autorais do professor e o uso de RED

No decorrer do estudo tinhamos a intencdo de compreender se € como 0s
RED sdo utilizados para o desenvolvimento de praticas autorais. Nessa altura,-
interessdvamo-nos em saber se a utilizacdo dos RED poderia contribuir para o
desenvolvimento da autoria docente, e quais eram as praticas autorais dos
professores com 0s RED. Dessa forma, enxergavamos uma possibilidade de méo
dupla entre a autoria docente e 0s recursos educacionais digitais, no sentido de que
0 uso dos RED na prética educacional pudesse contribuir para o desenvolvimento
da autoria docente, e que, dentre as praticas autorais dos professores, estariam a

criacdo destes recursos digitais.

Para que pudéssemos perceber os liames entre a autoria docente e os RED
foi necessario um esforco para compreender 0 que era autoria docente e como esta

se desenvolve na perspectiva e na pratica profissional do professor.

Quanto a percepcéo que os professores tém sobre a autoria, observou-se que
faz parte deste conceito a ideia da autoria como uma construcéo historica, no
sentido de se considerar as leituras, ideias e experiéncias prévias que sdo concebidas
como pontos de partida para uma nova construcdo autoral. Percebemos o valor que
é dado pelos professores ao enfatizarem a dimenséao coletiva da autoria, visto que
sugerem que da mesma forma que ela é oriunda de diferentes n6s de conhecimento,
em que o préprio objeto de criacdo passa a ter um caréater de continuidade, pois se
tornara ponto de partida de outros processos autorais. Esta coletividade apoia que a

construcdo autoral é feita com o outro e para o outro.

Ao investigarmos, por meio do questionario, as praticas autorais que sdo
realizadas com os RED, vimos que poucos foram os professores que afirmaram
realizar tais praticas. Entre as citadas estdo a criacdo de estratégias de aprendizagem
com os RED, apontada como sendo desenvolvidas frequentemente por 29,3% dos
professores respondentes. Percebe-se que a criacdo de estratégias de aprendizagem
com os RED se relaciona com o uso das TIC no planejamento educacional,

discutido anteriormente neste estudo.
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Dentre as outras praticas autorais com 0os RED estdo os reuso de RED em
diferentes contextos de aprendizagem, que nesse caso sugere envolver
planejamento pedagogico e uma reflexao sobre os objetivos do ensino e o objetivo
do RED, sendo uma prética realizada frequentemente por 23,4% dos docentes. Ja a
realizacdo de adaptacOes nos RED é feita de forma constante por 23,5%, e a criacdo
de RED foram empreendidas frequentemente por 22,5%. Estes resultados apontam
que as praticas autorais realizadas com os RED nédo estdo, em sua maioria,
relacionadas diretamente com a criagdo de um novo recurso, mas perpassam por
praticas que j& sdo incorporadas ao fazer docente, tais como o planejamento
pedag0gico, criacdo de estratégias de ensino e contextualizacdo a realidade do aluno
e da escola por meio da adaptacdo curricular, de materiais pedagogicos ou do

planejamento.

Nesse sentido, para compreender se os usos dos RED implicavam no
desenvolvimento de préticas autorais foi preciso, antes, mapear as préaticas autorais

que sao realizadas na docéncia.

A andlise indica que a autoria docente ndo esta necessariamente relacionada
com a producdo de escrita textual, criacdo de contetidos ou de materiais didaticos.
Antes, compreende uma série de praticas que incorporam o conjunto de saberes da
profissdo docente (TARDIF e LESSARD, 2014).

Observou-se, na percepcdo dos professores entrevistados, que a autoria
docente é desenvolvida no planejamento de ensino, quando o docente é levado a
refletir sobre o seu contexto de trabalho, considerando os objetivos educacionais,
os contetidos, a metodologia e a avaliacdo. E durante essa pratica autoral que o
professor pesquisa, seleciona, organiza, adapta ou cria recursos educacionais que
serdo trabalhados em suas aulas. Reconheceu-se também como processos autorais
que ocorrem a partir do planejamento a criacdo das atividades de ensino,
compreendidas como os desdobramentos dados pelo docente das diretrizes e

conteddos curriculares.

O segundo grupo de praticas autorais ocorre no decorrer da aula. Faz parte
dos saberes da pratica do professor (TARDIF; LESSARD, 2014) entender que o
planejamento néo é fechado e esta sujeito as modificacbes e adaptacdes que

podem ocorrer no fazer da aula. Assim, é saber do docente que existe na sala de
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aula um espaco para a criacdo de praticas autorais, que sdo desenvolvidas pelo
professor de acordo com a qualidade das interacdes que sdo construidas com os seus
alunos. O desenvolvimento desta pratica autoral esta relacionado com os modos que
o professor lida com o seu cotidiano e seu conhecimento sobre a prética, além da
seguranga que tem sobre os seus conhecimentos pedagdgicos e curriculares.
Observamos que as falas dos professores sugerem que tais elementos, partes dos
saberes da profissao docente, sdo a base para que eles se sintam seguros em “sair

da rota” e criar durante o préprio fazer da aula.

A terceira préatica autoral diz respeito a criacdo e a adaptagdo de recursos
educacionais, considerando o contexto do aluno e da escola. Nesta préatica, percebe-
se que o docente faz um trabalho de aproximar um recurso ao contexto especifico
de aprendizagem do aluno por meio de adaptacéo e contextualizacao, configurando-
se em um processo autoral. A autoria, neste caso, também esta presente quando
ocorre adaptacdes dos objetivos de um recurso, modificacdes da estrutura do RED,
e as ressignificacbes de um objeto midiatico em um recurso educacional digital. A
adaptacdo de um RED, pensando na contextualizacdo da aprendizagem é uma
pratica que também esta ligada aos saberes docentes, pois é considerado atributo da
autonomia do professor (CONTRERAS, 2010).

Refletindo sobre os elementos da relacdo entre autoria docente e RED, que
emergem a partir dos dados desta pesquisa, principalmente dos dados oriundos das
entrevistas aos professores, compreendemos que a utilizagdo de RED néo parece
influenciar o desenvolvimento de préticas autorais. Contudo, entendemos que 0
professor que consegue agenciar em sua pratica educacional uma bricolagem de
fontes e saberes inerente a identidade docente, que se compromete com 0 seu
desenvolvimento profissional e com a construcdo de um trabalho docente
contextualizado podera desenvolver diferentes processos autorais em sua pratica

pedagdgica.

E sob esta dtica que consideramos importante compreender quais si0 0s
fundamentos do percurso profissional e pessoal do docente que contribuiram para
que eles se tornassem professores autores. Refletir sobre o caminho formativo
destes professores, sobre a concepcdo de como entendem a autoria e as praticas
autorais desenvolvidas no seu cotidiano nos sugere que a autoria docente precisa

ja estar internalizada na pratica do professor para que ele consiga criar
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praticas mais significativas com os RED, proporcionando uma experiéncia de

aprendizagem mais ampliada ao seu aluno.

De certa forma, isso contrapde um dos resultados da questdo aberta que
aponta que a utilizacdo dos RED poderia contribuir para o desenvolvimento de
competéncias, ou ainda que o uso de TIC pelos professores poderia provocar
alteragBes na préatica de ensino, ocasionando aulas mais atrativas e o aumento do

interesse do aluno pelo contetdo e pela aprendizagem.

Decerto, 0 que se percebe € que ndo ha uma relacdo direta de causa e
consequéncia, mas uma relacdo interdependente. Nesta interdependéncia, podem
existir casos em que o professor que ja desenvolve praticas autorais no seu cotidiano
consiga se apropriar das tecnologias digitais, de forma a construir um trabalho
pedagdgico, visando uma aprendizagem mais significativa; e podem existir casos
em que o professor, comprometido com o seu desenvolvimento, e a partir das
competéncias digitais que ja possui, busque aprender novas metodologias de ensino

com as tecnologias, desencadeando em préaticas mais autorais.

Ainda assim, com relacdo a utilizacdo dos RED nas praticas autorais, seja
um RED inteiramente criado pelo professor ou adaptado de acordo com o contexto,
percebe-se que a concepcdo sobre os RED que prevalece entre os professores é de
uma ferramenta tecnoldgica integrada a pratica docente. Ainda que entre 0s
professores que relataram diferentes praticas autorais com as tecnologias, onde o
uso do RED fora planejado, considerando desde o objetivo até a avaliagdo da
aprendizagem, perceba-se que permanecem 0s usos dos RED como ilustracdo de

contetdo, ou como uma forma de aprofundar e consolidar o conhecimento.

Neste sentido, parece carecer na visdo dos professores o entendimento de
que as tecnologias digitais sdo artefatos culturais do nosso tempo, e que, por isso,
estdo imersos em um contexto social que corrobora para o desenvolvimento de
praticas culturais especificas. Assim, apontamos a necessidade de o professor
compreender os RED ndo com uma ferramenta educacional, mas como um artefato
cultural, que, uma vez embutidos de potencialidades comunicacionais e
pedagdgicas, podem desencadear processos autorais em que nao estejam

dissociados o conhecimento, a tecnologia, a didatica e a metodologia.
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Consideragbes Conclusivas

Este estudo teve por objetivo compreender como 0s recursos educacionais
digitais sdo utilizados pelos professores para o desenvolvimento de préaticas
autorais. Mas foi possivel perceber, no dialogo dos dados com o pesquisador, a
literatura e a teoria construida, como esse objetivo inicial foi ampliado,
possibilitando pontos de reflexdo sobre a construgdo da autoria docente, as praticas
autorais que sao criadas pelos professores, as motivacgdes para a utilizacdo dos RED,
as praticas e estratégias construidas com os RED, e as competéncias digitais

necessarias para o desenvolvimento de suas praticas, em seus contextos de atuac&o.

No gue concerne aos usos realizados com os RED, a pesquisa apresentou
como as praticas que os professores desenvolvem podem estar relacionadas com o
tipo de formacéao pedagdgica, didatica e metodologica do professor. Este uso tem a
possibilidade de se voltar mais para a substituicdo tecnoldgica e o esvaziamento da
atuacdo do docente para a sala de aula, ou para a integracdo das tecnologias de
forma mais contextualizada, onde a presenca do RED abrange o planejamento,
criacdo de atividades, contetdos, estratégias metodoldgicas e avaliacdo, a partir de
um movimento de reflexdo e ressignificacdo de sua préatica. Nesse sentido, o
professor que integra os RED na sua prética desenvolve a reflexdo sobre a
acao, e sistematiza novos conhecimentos, tanto didatico-pedagogicos, quanto

tecnoldgicos.

Dentre os fatores de motivacdo para o uso do RED, verificou-se que sua
utilizacdo estad ligada a crenca ou perspectiva que o docente tem de conseguir
elaborar aulas mais interessantes e aumentar a motivacdo do aluno para a
aprendizagem. Outro fator relevante é o entendimento que o uso de RED melhora
a pratica docente e impulsiona o professor para o desenvolvimento de estratégias

metodologicas e didaticas, que melhoram o processo e o resultado da aprendizagem.

Por fim, apresentamos a importancia da dimenséo coletiva da identidade

docente, como fator de motivacao para o desenvolvimento de préaticas com os RED.
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A pesquisa apontou que o compartilhamento de préaticas entre os pares € uma
atividade que faz parte do cotidiano do professor, e, a0 mesmo tempo, é esperada
também por eles. Nesse sentido, acredita-se que pode existir uma relacdo positiva
entre a atitude que o professor tem com os RED e com o compartilhamento destes
recursos, fortalecendo a ideia de que o professor se desenvolve profissionalmente,
também a partir das trocas colegas.

Com respeito a autoria docente, observou-se que a percepcao que 0S
docentes tém sobre a autoria ndo se relaciona apenas com a criacdo original.
Embora a nog¢éo da originalidade permanega em suas falas, existe um consenso
de que ela ¢, na verdade, uma construcdo histérica de releituras e diferentes

pontos de partida.

Uma segunda nocao importante para a construcdo deste conceito € que a
autoria pode ser compreendida como um ponto de inovacdo ao que é posto
antes. Nesse caso, a autoria nédo € algo absolutamente novo, mas aquilo que é
inédito em termos de praticas ou criacdes do professor. O inédito emerge a partir
da interacdo do sujeito professor, com as multiplas dimensdes do seu contexto de
trabalho, tais como o curriculo oficial, ideias pré-concebidas, experiéncias, recursos

prontos, e etc.

Em relacdo as praticas autorais, percebemos que elas podem ser
desenvolvidas no planejamento de ensino, pois é a partir do ato de planejar que
o docente pode refletir sobre o seu contexto de trabalho, escolhendo a melhor
estratégia metodoldgica e didatica para o alcance dos objetivos educacionais.
Também é durante este processo que o professor se vale de seu letramento
informacional para pesquisar, selecionar e organizar 0S recursos, € por Vezes,

adaptar ou criar novos recursos que serdo trabalhados em suas aulas.

Além do planejamento, as praticas autorais tambem ocorrem na sala de aula.
Cabe nessa interpretacdo que o planejamento criado pelo professor néo se
encerra em si mesmo, visto que precisa estar aberto as modificacbes e
adaptagdes que podem ocorrer durante o fazer da sala de aula, sendo a
improvisacdo do professor um conceito-chave para que emerja a autoria

docente durante a aula.
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A terceira pratica autoral diz respeito a criacdo e adaptacdo dos recursos
educacionais, considerando o contexto do aluno e da escola. Nesse sentido, o
professor ressignifica recursos educacionais, objetivos, conteudos, estratégias

e avaliacfes a um contexto especifico de aprendizagem.

A pesquisa revelou que mesmo entre os professores autores, ndo é comum
a criacdo de RED, se considerarmos a cria¢do original. As préticas de criacdo de
RED estdo mais voltadas a adaptacédo para o contexto de aprendizagem do
aluno, a criacdo de estrategias para utilizacdo do RED, e a ressiginificacdo de
um RED, criando ou adaptando o0s objetivos educacionais, em um

planejamento pedagogico.

Ao compararmos o0s resultados de todos os respondentes dos questionarios
com os resultados dos professores que aceitaram participar das entrevistas, o que se
percebe é que poucos foram considerados autores de RED. De um total de 257
sujeitos, apenas 21 docentes se encaixaram na perspectiva de professor-autor, o que,
por sua vez, revela que existe um gap entre os professores autores e professores

usudrios de recursos educacionais e outras tecnologias.

Nesse sentido, a utilizacdo de RED e de outras tecnologias nem sempre esta
ligada ao desenvolvimento de estratégias pedagdgicas ressignificadas e
contextualizadas para o aluno. O que se percebeu muitas vezes foi a permanéncia
da visdo instrumental dos RED, como uma ferramenta de suporte ao professor, ou
para a fixacdo e ilustracdo de conteudos. As falas dos docentes sugerem que este
discurso acritico dos RED é tdo difundido e aceito pelos educadores, que persiste

até mesmo entre os professores que desenvolvem préticas autorais com 0s RED.

Embora, por vezes, os professores assumam em seus falas que os RED séo
concebidos como ferramentas tecnoldgicas para aprendizagem, entendemos que as
praticas autorais que conseguem desenvolver com os RED indicam uma visdo da
educacéo que ndo corresponde a um modelo prescritivo e fragmentado do processo
educativo. Neste caso, acreditamos que tais praticas poderiam sugerir uma proposta
educacional, em que exista maior ligacdo entre os elementos que constituem a
dindmica escolar. Nesse sentido, os RED estariam interligados desde o

planejamento, passando pelos conteudos, atividades em sala de aula e avaliagéo da
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aprendizagem, uma proposta mais orgénica e contextualizada com o uso da

tecnologia.

A dificuldade em relacionar o uso de RED com o desenvolvimento de
praticas autorais com os RED ficou mais evidente nos calculos de correlacéo,
considerando os baixos indices de correlacdo presentes entre os diferentes
construtos criados. Tanto os resultados oriundos dos dados quantitativos, quanto 0s
oriundos das entrevistas, sugerem que a utilizacdo de RED néo parece influenciar
o desenvolvimento de préaticas autorais, mas o professor precisa ja ter a autoria
docente internalizada em seu fazer educativo, para que ele consiga criar praticas
mais significativas com os RED. Decerto, o que ira possibilitar ao professor fazer
uso mais contextualizado e autoral dos RED em sua pratica pedagogica € a
confianca que tem na sua experiéncia, no seu conhecimento pedagogico e em sua

autonomia docente.

Quanto as nossas recomendacdes para a construcao de préaticas autorais com

0s RED, defendemos que:

e E preciso desconstruir o conceito da autoria como algo original ou derivado
da genialidade do sujeito. A autoria € um fenémeno coletivo, que se constroi
a partir das experéncias anteriores, de leituras prévias e da interacdo com 0s

pares.

e A autoria docente nédo se refere apenas ao professor que cria recursos ou
produz contetdo. Ela esta presente na préatica do planejamento, no espaco
para a improvisacdo em sala de aula, na adaptacéo e ressignificacdo de
recursos, conteddos e estratégias de ensino. Nesse sentido, é importante que
o professor se reconheca como autor ao desenvolver essas préaticas, que
muitas vezes ja fazem parte do cotidiano do docente, e o levam a refletir

sobre o seu fazer educativo e se desenvolve profissionalmente.

e E necessario romper com a ideia de que o uso do RED e de tecnologias na
sala de aula produz, por si s6, melhoria da pratica docente e aumento da
motivacdo do aluno para a aprendizagem. Este uso, com vista a influenciar
tais resultados, precisa estar pautado em uma abordagem pedagogicas que
permita que a tecnologia seja pensada em conjunto com toda a pratica

educativa. Assim, a pratica educacional precisa se afastar da visdo
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fragmentada do processo de ensino que concebe os RED como ferramenta
tecnoldgica para o suporte, ilustracao e fixa¢do de conteidos.

¢ Ainda que seja sabido que a utilizacdo de RED e de outras tecnologias nao
estejam relacionados diretamente ao desenvolvimento de praticas autorais,
defendemos que a integracdo destes na pratica docente, a depender da
epistemogia educacional do professor, pode contribuir para que ele repense
sua metodologia e busque novas possibilidades pedagogicas visando alterar
sua préatica. Nesse sentido, 0 movimento de desenvolvimento profissional a
partir e através da tecnologia, pode sugerir potencialidade para que o

professor consiga desenvolver praticas mais autorais.

A seguir, apresentamos alguns fatores limitantes da pesquisa, assim como

perspectivas futuras de estudo.

Com relacdo aos fatores limitantes, acreditamos que a elaboracdo do
questionario poderia ser aprimorada. Em uma nova versao acrescentariamos cinco
pontos na escala de Likert, a opcdo “ndo se aplica” como uma das respostas
possiveis, e transformariamos algumas perguntas como obrigatérias. Acreditamos
gue o namero de falta de respostas para alguns dos itens poderia ser reduzidos com

essas alteracdes no questionario.

A indisponibilidade dos professores para a participa¢do nos grupos focais
nos obrigou a repensar o caminho metodoldgico para a coleta de dados, nesse
sentido, acreditamos que a realizacdo do grupo focal poderia trazer resultados mais

apronfundados, considerando que seria fruto da discussdo entre os professores.

Com respeito aos desdobramentos da tese, julgamos que o tema da autoria
docente ainda precisa ser aprofundado. Faz-se necessério entrevistar mais
professores, em distintos niveis e/ou modalidades, buscando mapear outras praticas
autorais. De posse destes novos achados, analisados sob a Gtica dos nossos
referenciais, poder-se-ia consolidar ainda mais a teoria da autoria docente que ora

iniciamos.

Outrossim, acreditamos também ser necessario a ampliacdo da anélise de
como as tecnologias sdo integradas nas préaticas autorais, para além dos usos com

0s RED. Assim, precisariamos revisitar o tema das competéncias digitais com base
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na realidade do professor, principalmente considerando a sua experiéncia com a

tecnologia e o contexto tecnoldgico em que esté inserido.

Espera-se que esse estudo possa contribuir para 0 campo da pesquisa
educacional, instigando a ampliacdo do debate por ajudar a ampliar o debate sobre
a autoria docente e sobre as praticas contextualizadas com os recursos educacionais

digitais.
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Apéndice | - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

P-:JNTlchm UNIVEFISIDADE CATéLl-:A 2l
DO RIO DE JANEIRO i

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convido vocé a participar voluntariamente da pesquisa para o doutorado que
realizo na Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro, PUC-Rio. A pesquisa

intitula-se, provisoriamente:
"RECURSOS EDUCACIONAIS: usos e autoria na dindmica da Rede"

O objetivo é descrever e compreender 0s usos que os professores fazem dos
recursos educacionais digitais em suas praticas pedagdgicas e os diferentes graus
de autoria associados a esses usos, considerando a experiéncia em rede e os

contextos sociais.

Estamos utilizando o questionario on-line para coletar os dados. Agradeco a vocé

antecipadamente pela colaboracéo na pesquisa.

Abaixo seguem meus dados, caso vocé deseje falar comigo.

Pesquisadora Responsavel:

Doutoranda em Educacgao: Eunice de Castro e Silva | nicepeda@gmail.com | Tel.
(21) 991992667 .

Orientadora da Pesquisa:

Profé. Dr. Magda Pischetola | magda@puc-rio.br.

Possiveis riscos:

A participagao nesta pesquisa nao traz complicagcdes legais. Contudo, existe a
possibilidade do participante se sentir desconfortavel ou constrangido devido a
alguma pergunta. Em caso como esses fica assegurado ao participante o direito
de ndo responder. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua

dignidade. Ao participar desta pesquisa vocé nao tera nenhum beneficio direto.
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Entretanto, esperamos que este estudo contribua com informagdes importantes
sobre as praticas docentes com os usos de recursos educacionais digitais. Se
necessario, o participante pode clicar em "Sair", no botao que se encontra no canto

superior direito do formulario a qualquer momento.

Para participar da pesquisa, marque o aceite de participacéo e indique o seu email,

que sera mantido em sigilo.

1. De maneira voluntaria, livre e esclarecida, concordo em participar da pesquisa
acima identificada. Estou ciente dos objetivos do estudo, dos procedimentos
metodoldégicos, das garantias de confidencialidade e da possibilidade de
esclarecimentos permanentes sobre os mesmos. Esta claro que minha
participacdo é isenta de despesas e que meu e-mail ndo sera publicado sem
minha prévia autorizagcao por escrito. Estou ciente de que, em qualquer fase da
pesquisa, tenho a liberdade de recusar a minha participagdo ou retirar meu

consentimento.
() Aceito

() Nao aceito
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Apéndice Il - QUESTIONARIO - RECURSOS EDUCACIONAIS: usos e autoria na dinamica da rede

Bloco 1: Perfil dos Respondentes

3) Sexo
4) Nivel socio-econdmico (Salarios Minimos)
a) até 2SM; b)de 2a 3 SM;c)de 3a5SMd)de5a10 SM e) mais de 10 SM

5) Idade
a) Até 30 anos; b) Mais de 30 e até 45 anos; ¢) Mais de 45 anos
6) Estado
(Opcgdes com os estados brasileiros)
7) Tempo de Docéncia
a) Ate 3 anos b) De 3 a 10 anos c¢) Mais de 10 anos
8) Selecione a(s) dependéncias administrativas em que atua.
a) Particular; b) publica federal; c) publica estadual; d) publica municipal e) outro
9) Selecione o(s) segmento(s) de atuacao em que trabalha

a) Educagéo infantil; b) 1° Segmento do Fundamental; c) 2° Segmento do Fundamental; d) Ensino Médio e) Ensino Superior
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10) Area(s) do conhecimento em que sou docente

a) Linguagens b) Ciéncias da Natureza c) Matematica d)Ciéncias Humanas e) Areas Integradas.
11) Maior titulacdo de formacao

a) Ensino Médio (Formacéao de Professores); b) Licenciatura; c) Especializacao; d) Mestrado e) Doutorado
12) Participou de formacao continuada sobre educacéo e tecnologia nos ultimos dois anos?

a) Sim - presencial; b) Sim - a distancia ¢) Sim - presencial e a distancia d)Nao

13) Caso tenha participado da formacgao continuada, indique sua forma de acesso.

a) Pago pelo professor b) Oferecido pela escola c¢) Oferecido pelo governo d)Oferecido por uma empresa, ONG, associac¢do ou outra entidade

e) Oferecido por uma Universidade f) Outros.

Bloco 2 - Contexto Profissional e Tecnholégico

14) Selecione as tecnologias que sado acessiveis para os professores e estdo funcionando na(s) instituicao(¢cdes) em que vocé atua:
() Laboratdrio de informatica.

() Computador fixo em sala de aula.

() Laptop

() Projetor fixo em sala de aula.

(') Projetor portatil.

() Tablets.

() Internet banda larga.
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() Lousa interativa.
() Televisao e Video.

() Outros, quais?

15) Selecione a frequéncia aproximada em que vocé utiliza cada tecnologia em seu cotidiano
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N&o uso

Uma vez por
semana

Duas a trés vezes
por semana

Quatro a cinco vezes
na semana

Todos os dias

Celular

Tablets

Computador para fins
pessoais.

Computador para fins
pedagogicos

Console de Gamers

Lousa interativa

Projetor

Televisdo e video
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16) Considerando suas habilidades tecnoldgicas, julgue as praticas a seguir.

Pouco

As vezes

Muito

Desenvolvo atividades no computador que requerem nogdes de
programagao .

Utilizo o ambiente virtual de aprendizagem (Moodle, Google
Classroom) para criar atividades com os alunos

Modifico conteudos disponibilizados na internet.

Realizo downloads e instalo programas ou aplicativos.

Compartilho na internet conteudos (imagens, videos, textos) de
autoria propria.

Realizo edi¢do de imagem.

Realizo edicio de video.

Desenvolvo trabalhos de producdes midiaticas com os alunos.

Planejo atividades em que preciso utilizar o computador.

Realizo atividades de criacio/ edicao de video com os alunos.

Utilizo a internet para aprender novas metodologias de ensino.

Supervisiono as pesquisas que os alunos fazem na internet.

Planejo atividades que permitem aos alunos trabalharem
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colaborativamente com o uso de tecnologias.

uma produgao por meio de tecnologias

Adoto formas de avaliagdo em que o aluno possa apresentar

17) Considerando a relagdo entre seu contexto de trabalho e as tecnologias, avalie

Pouco

As vezes

Muito

As tecnologias estao presentes no Projeto Politico
Pedagdgico da instituicdo em que atuo.

Surgem como tematica nas reunides de professores.

Sao incentivadas no planejamento pela gestao
pedagdgica.

Est&o integradas no curriculo da instituicao.

Sao compartilhadas e 0 uso pedagdgico é incentivado
pelos professores.

Bloco 3 - Recursos Educacionais Digitais

18) Classifique em ordem de importancia os Recursos Educacionais Digitais (RED) que vocé mais utiliza. Enumere as caixas de selegao na
primeira coluna, considerando 1 como o que vocé mais utiliza e 10 como o que vocé menos utiliza
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Videos

Textos

Jogos
Apresentacoes
Simulacbes

Podcast

Imagens/ llustracdes
Objetos multimidia
Planos de Aula

Conteudo para avaliagao de alunos

19) Indique o seu grau de concordancia sobre praticas de utilizacao de RED a partir dos itens a seguir.

Discordo

Nao concordo/
Nem discordo

Concordo

As atividades pedagogicas com 0s recursos
influenciam o professor a adotar novos métodos
pedagdgicos.

Consigo inserir os RED no meu planejamento de
ensino.

As praticas com RED dependem da experiéncia
prévia com o uso das tecnologias.

255


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

Aumentam a motivagao dos alunos para aprender

Promovem novas oportunidades para os alunos
que nao aprendem com métodos tradicionais.

Os alunos ficam mais interessados nas aulas em
que ha atividades com RED.

As praticas com RED dependem da formacéo do
professor.

O uso dos RED motiva os professores a
repensarem as suas praticas pedagogicas.

Utilizo RED porque os alunos solicitam

Minhas aulas ficaram mais interessantes quando
passei a utilizar os RED.

As praticas com os RED dependem do tempo de
experiéncia do professor.

20) Aponte sua relagédo com os Recursos Educacionais Digitais (RED):

Pouco

As vezes

Muito

Recomendo recursos educacionais para outros
professores na minha instituigdo.
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Participo de forum de discussao ou de redes
sociais sobre praticas pedagdgicas com RED.

Utilizo RED recomendados por outros professores
ou pela coordenacao pedagdgica.

Ja participei de alguma formacao que tenha
abordado o tema dos recursos educacionais

Mantenho um blog/canal ou pagina em que divulgo
minhas praticas com os RED.

Costumo acessar aos RED por meio de
repositérios. (Portal do professor; Educopédia,
Edumatec).

Costumo acessar RED por meio motores de
busca como o Google.

21) Analise as praticas com os recursos educacionais digitais (RED), tendo como base aquilo que vocé costuma realizar.

Nunca

Raramente

As vezes

Quase
sempre

Sempre

Produzo RED para serem usados em sala de aula

Realizo adaptagdes de RED encontrados em
repositorios
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Crio RED em conjunto com os alunos.

Elaboro RED a partir da combinagdo com outros
recursos.

Produzo estratégias de aprendizagem com RED.

Desenvolvo RED em parceria com outros professores

Compartilho RED de minha autoria enviando-os para
repositorios

Reuso um mesmo RED em diferentes contextos
pedagdgicos

21) Questao aberta: Por que vocé utiliza os recursos educacionais digitais?

22) Teria disponibilidade em participar de uma entrevista ou grupo focal on-line sobre o tema abordado neste questionario?
a) Sim, b) Nao.
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Apéndice lll — Estatistica descritiva

Questdo 03: Sexo

Sexo N %
Feminino 484 74,0
Masculino 170 26,0
Total 654 100,0

Casos validos: 654 (91,9%). Missing: 58 (8,1%)

Questao 04: Faixa salarial

Faixa salarial N %
Até 2 salarios minimos 49 7,4
De 2 a 3 salarios minimos 111 16,9
De 3 a 5 salarios minimos 252 38,3
De 5 a 10 salarios minimos 208 31,6
Mais de 10 salarios minimos 38 58
Total 658 100,0

Casos validos: 658 (92,4%). Missing: 54 (7,6%)

Questdo 05: Faixa Etaria

Faixa etaria N %
Até 30 anos. 42 6,4
Mais de 30 até 45 anos. 280 429
Mais de 45 anos. 330 50,6
Total 652 100,0

Casos validos: 652 (91,6%). Missing: 60 (8,4%)

Questdo 06: Estado em que reside

Estado em que reside N %
Espirito Santo 2 0,3
Parana 643 97,9

Pernambuco 1 0,2
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Santa Catarina 4 0,6
Sé&o Paulo 6 0,9
Tocantins 1 0,2
Total 657 100,0
Casos validos: 657 (92,3%). Missing: 55 (7,7%)
Questdo 07: Tempo de docéncia
Tempo de docéncia N %
Até trés anos 43 6,6
De trés a dez anos 134 20,6
Mais de dez anos 474 72,8
Total 651 100,0

Casos validos: 651 (91,4%). Missing: 61 (8,6%)

Questdo 08: Dependéncias administrativas em que atua

Respostas

Dependéncias administrativas em que atua N o % de casos
Particular 56 7,4% 8,6%
Publica Federal 3 0,4% 0,5%
Publica Estadual 632 83,7% 96,8%
Publica Municipal 53 7,0% 8,1%
Outro 11 1,5% 1,7%
Total 755 100,0% 115,6%

Questdo 09: Segmento(s) de atuacdo em que trabalha

Respostas
Segmento(s) de atuagdo em que trabalha N ~, % de casos
Educacéo Infantil 36 3.2% 5,5%
1° Segmento do Ensino Fundamental 95 8,5% 14,6%
2° Segmento do Ensino Fundamental 434 39,0% 66,6%
Ensino Médio 507 45,5% 77,8%
Ensino Superior 42 3,8% 6,4%
Total 1114 100,0% 170,9%
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Questdo 10: Area(s) do conhecimento em que é docente

i Respostas
Area(s) do conhecimento em que é docente N % % de casos
Linguagens 171 23,0% 27,2%
Ciéncias da Natureza 101 13,6% 16,1%
Matematica 82 11,1% 13,0%
Ciéncias Humanas 233 31,4% 37,0%
Areas integradas 155 20,9% 24,6%
Total 742 100,0% 118,0%
Questdo 11: Maior titulacdo de formacao
Respostas
Maior titulagao de formacgao % de casos
N %

Ensino Médio 9 1,3% 1,4%
Licenciatura/ Bacharelado 52 7,5% 8,0%
Especializagédo 496 71,9% 76,0%
Mestrado 121 17,5% 18,5%
Doutorado 12 1,7% 1,8%
Total 690 100,0% 105,7%
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Questdo 12: Participou de formagdo continuada sobre educacgdo e tecnologia nos ultimos dois anos?

Formacgao continuada sobre
educacao e tecnologia nos N %
ultimos dois anos
Sim 499 77,5
Nao 145 22,5
Total 651 100,0

Casos validos: 644 (90,4%). Missing: 68 (9,6%)
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Questdo 13: Caso tenha participado da formacdo continuada, indique sua forma de acesso

Acesso a formagéao continuada N %
Pago pelo professor. 25 4,9
Oferecido pela Escola. 35 6,8
Oferecido pelo Governo. 389 75,5
Oferecido por uma empresa,

ONG, associacao ou outra 9 1,7
entidade.

Oferecido por uma Universidade. 36 7,0
Outro. 21 4,1
Total 515 100,0

Casos validos: 515 (72,3%). Missing: 197 (27,7%)

Questdo 14: Selecione as tecnologias que sao acessiveis para os professores e estdo

funcionando na(s) instituicdo(cdes) em que vocé atua:

Tecnologias acessiveis para os Respostas
professores e estao funcionando na(s) % de casos
instituicao(coes) em que atua N %
Laboratério de Informatica 451 20,6% 75,5%
Computador fixo em sala de aula 69 3,2% 11,6%
Laptop 136 6,2% 22,8%
Projetor fixo em sala de aula 132 6,0% 22,1%
Projetor portatil 376 17,2% 63,0%
Tablets 123 5,6% 20,6%
Internet Banda Larga 323 14,7% 54,1%
Lousa Interativa 91 4,2% 15,2%
Televisdo e video 489 22,3% 81,9%
Total 2190 100,0% 366,8%
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Questdo 15: Selecione a frequéncia aproximada em que vocé utiliza cada tecnologia em seu

cotidiano
Frequéncia de Duas a Quatro a
e~ Uma vez - )
utilizagao das - trés cinco Todos os
. Nao uso por . Total
tecnologias no vezes por | vezes por dias
e semana
cotidiano semana semana
Celular 23 (3,9%) |37 (6,3%) | 21 (3,6%) | 12 (2,1%) |492 (84,1%) 585 (100%)
Tablets 359 (74,5%) | 41 (8,5%) | 19 (3,9%) | 21 (4,4%) | 42 (8,7%) W82 (100%)
Computador para 25 (4,4%) | 39 (6,8%) |59 (10,3%) | 76 (13,3%) |374 (65,3%) /573 (100%)
fins pessoais
Computador para 10 (1,7%) | 34 (5,8%) | 70 (12%) |109 (18,7%) 361 (61,8%)|584 (100%)
fins pedagdégicos
Lousa Interativa 419 (90,3%) | 27 (5,8%) | 11 (2,4%) | 2(0,4%) | 5(1,1%) 464 (100%)
Projetor 171 (32,1%) [187 (35,2%)(113 (21,2%) | 34 (6,4%) | 27 (5,1%) [532 (100%)
Televisao e video 141 (25,9%) P02 (37,1%)| 99 (18,2%) | 36 (6,6%) |66 (12,1%) [544 (100%)

Frequéncia de utilizagéo das Missing Casos validos Total
tecnologias no cotidiano N o, N % N o,
Celular 127 17.8% 585 82,.2% 712 | 100,0%
Tablets 230 32,3% 482 67.7% 712 | 100,0%
sz;zg:it:dor para fins 139 19.5% 573 80,5% 712 | 100,0%
s;’drzgg;igg para fins 128 18,0% 584 82,0% 712 | 100,0%
Lousa Interativa 248 34,8% 464 65,2% 712 100,0%
Projetor 180 25.3% 532 74,7% 712 | 100,0%
Televis3o e video 168 23,6% 544 76.4% 712 | 100,0%

Questdo 16: Considerando suas habilidades tecnoldgicas, julgue as praticas a seguir.

Praticas e habilidades tecnolégicas Pouco As vezes Muito Total
Desenvolvo atmdaﬂdes no computadczr 331 (58%) 177 (31%) 63 (11%) 571 (100%)
que requerem nogdes de programagao.
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Utilizo o ambiente virtual de
aprendizagem (Moodle, Google
Classroom) para criar atividades com os
alunos (wikis, foruns, tarefas).

281 (49,3%)

167 (29,3%)

122 (21,4%)

570 (100%)

Modifico conteudos disponibilizados na
internet.

141 (24,8%)

230 (40,4%)

198 (34,8%)

569 (100%)

Realizo downloads e instalo programas
ou aplicativos.

114 (20%)

224 (39,4%)

231 (40,6%)

569 (100%)

Compartilho na internet conteudos
(imagens, videos, textos) de autoria
prépria.

268 (48%)

167 (29,9%)

123 (22%)

558 (100%)

Realizo edi¢ao de imagem.

221 (39,8%)

210 (37,8%)

124 (22,3%)

555 (100%)

Realizo edi¢ao de video.

291 (54,1%)

178 (33,1%)

69 (12,8%)

538 (100%)

Desenvolvo trabalhos de produgao

s 296 (53,8%) | 203 (36,9%) | 51 (9,3%) | 550 (100%)
midiatica com os alunos.
Planejo atividades em que preciso utilizar 84 (14.7%) | 184 (32,1%) | 305 (53.2%) | 573 (100%)
o0 computador.
Realizo atividades de criagdo/edigédo de 344 (62.9%) | 161 (29.4%) | 42 (7.7%) | 547 (100%)

video com os alunos.

Utilizo a internet para aprender novas
metodologias de ensino.

36 (6,3%)

178 (31%)

361 (62,8%)

575 (100%)

Supervisiono as pesquisas que 0s alunos
fazem na internet.

189 (34,1%)

149 (26,8%)

217 (39,1%)

555 (100%)

Planejo atividades que permitem aos
alunos trabalharem colaborativamente
com o uso de tecnologias.

170 (30,4%)

229 (41%)

160 (28,6%)

559 (100%)

Adoto formas de avaliagao em que o
aluno possa apresentar uma produgao
por meio de tecnologias.

197 (35,6%)

229 (41,3%)

128 (23,1%)

554 (100%)

. Casos Total
Missing e
Préaticas e habilidades tecnolégicas validos
N % N % N %
Desenvolvo atlwdades no comptitador que 141 19,8 571 80,2 712 | 100,0%
requerem nogdes de programacgao. % %
Utilizo o ambiente virtual de aprendizagem 19.9 80.1
(Moodle, Google Classroom) para criar 142 o) 570 i 712 | 100,0%
. Do, Yo %
atividades com os alunos (wikis, foéruns, tarefas).
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Modifico contelidos disponibilizados na internet. 143 20,1 569 79,9 712 | 100.0%
% % ’

Re?hz? downloads e instalo programas ou 143 20,1 569 79,9 712 | 100,0%

aplicativos. % %

C'ompartllho na mternet.contfauqos (imagens, 154 21,6 558 78,4 712 | 100,0%

videos, textos) de autoria propria. % %

Realizo edigdo de imagem. 157 22,1 555 77,9 712 | 100.0%
% % ’

Realizo edi¢ao de video. 174 24,4 538 75,6 712 | 100.0%
% % ’

Desenvolvo trabalhos de produgédo midiatica 162 22,8 550 77,2 712 | 100,0%

com os alunos. % %

Planejo atividades em que preciso utilizar o 139 19,5 573 80,5 712 | 100,0%

computador. % %

Realizo atividades de criagéo/edigao de video 165 23,2 547 76,8 712 | 100,0%

com os alunos. % %

Utilizo a mFernet para. aprender novas 137 19,2 575 80,8 712 | 100,0%

metodologias de ensino. % %

Superwsmno as pesquisas que os alunos fazem 157 22,1 555 77,9 712 | 100,0%

na internet. % %

Planejo atividades que permitem aos alunos 215 785

trabalharem colaborativamente com o uso de 153 0/’ 559 0/’ 712 | 100,0%

tecnologias. ° °

Adoto formas de avaliagdo em que o aluno 222 778

possa apresentar uma producao por meio de 158 0/’ 554 0/’ 712 | 100,0%

tecnologias. ° °

Questdo 17: Considerando a relagdao entre seu contexto de trabalho e as tecnologias, avalie.

Relagao entre seu contexto de
trabalho e as tecnologias

Pouco

As vezes

Muito

Total

As tecnologias estao presentes no Projeto
Politico Pedagégico da instituicdo em que
atuo.

144 (24,9%)

216 (37,4%)

218 (37,7%)

578 (100%)

Surgem como tematica nas reunides de
professores.

92 (16%)

250 (43,6%)

232 (40,4%)

574 (100%)

Séao incentivadas no planejamento pela
gestao pedagogica.

121 (21,2%)

201 (35,1%)

250 (43,7%)

572 (100%)

Estdo integradas no curriculo da
instituicao.

158 (28%)

215 (38,1%)

192 (34%)

565 (100%)
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Sao compartilhadas e tém seu uso
pedagdgico incentivados pelos
professores.

139 (24,5%)

247 (43,5%)

182 (32%)

568 (100%)

Promovo formagao para o uso das
tecnologias na minha instituicéo

258 (46,7%)

189 (34,2%)

106 (19,2%)

553 (100%)

. Casos Total
Relagéo entre seu contexto de trabalho e as Missing vélidos
tecnologias

N % N % N %
As tecnologias estédo presentes no Projeto 18,8 81,2 o
Politico Pedagdgico da instituicao em que atuo. 134 % 578 % 712 1100,0%
Surgem como tematica nas reunides de 138 19,4 574 80,6 712 | 100,0%
professores. % %
Sao |n(’:e.nt|vadas no planejamento pela gestao 140 19,7 572 80,3 712 | 100,0%
pedagdgica. % %
Estdo integradas no curriculo da instituigao. 147 20,6 565 79,4 712 | 100.0%

% % ’

§ao cgmparhlhadas e tém seu uso pedagoégico 144 20,2 568 79,8 712 | 100,0%
incentivados pelos professores. % %
Prompvo f.orn.1a<f)a~o para o uso das tecnologias 159 22,3 553 77,7 712 | 100,0%
na minha instituicao % %
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Questdo 18: Classifique em ordem de importancia os Recursos Educacionais Digitais (RED) que vocé mais utiliza. Enumere as caixas de selecdo na
primeira coluna, considerando 1 como o que vocé mais utiliza e 10 como o que vocé menos utiliza.

Conteudo

do aluno

N % N % N % N % N % N % N % N % N % N %

1° 59 | 154 | 64 | 17,0 | 64 | 17,0 37 9,8 20 53 | 45 | 11,3 | 51 14,0 | 26 6,7 | 81 | 21,5 | 34 | 90
2° 71 | 186 | 54 | 143 | 54 | 14,3 43 11,4 | 29 7,7 17 | 4,3 55 | 152 | 25 65 | 34 | 90 30 | 79
3° 48 | 12,6 | 47 | 125 | 47 | 125 55 14,6 | 29 7,7 13 3,3 54 | 149 | 38 98 | 27 | 72 47 | 124
4° 41 | 10,7 | 37 9,8 37 9,8 39 104 | 21 5,6 17 | 4,3 48 | 132 | 54 | 14,0 | 31 8,2 46 | 12,2
5° 31 8,1 35 9,3 35 9,3 46 12,2 | 35 9,3 22 5,5 42 | 11,6 | 51 132 | 45 | 119 | 56 | 14,8
6° 21 5,5 47 | 12,5 | 47 | 125 50 13,3 | 33 8,7 15 3,8 31 8,5 38 98 | 38| 101 | 42 | 11,1
7° 26 6,8 29 7,7 29 7,7 40 106 | 41 | 10,8 9 2,3 22 6,1 54 | 140 | 43 | 114 | 39 | 10,3
8° 34 8,9 23 6,1 23 6,1 28 7,4 49 | 13,0 | 39 9,8 24 6,6 49 | 12,7 | 26 | 6,9 38 | 10,1
9° 28 7,3 20 5,3 20 5,3 21 5,6 71 | 188 | 60 | 151 | 13 3,6 35 9,1 31 8,2 24 | 6,3
10° 23 6,0 21 5,6 21 5,6 17 4,5 50 | 13,2 | 161 | 40,5 | 23 6,3 16 4,1 21 5,6 22 | 58
Total | 387 ! %O’ 377 ! %O’ 377 ! %0’ 376 | 100,0 | 378 ! %O’ 398 1 %0’ 363 ! %0’ 386 1 %0’ 377 ! %0’ 378 ! %0’
Misgsin 330 | 46,3 | 335 | 47,1 | 335 | 47,1 | 336 | 47,2 | 334 | 46,9 | 314 | 44,1 | 349 | 49,0 | 326 | 45,8 353 47,1 | 334 | 46,9
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N %
1° - Planos de aula 81 21,5
2° - Videos 71 18,6
3° -Imagens / ilustragoes 54 14,9
4° - Objetos multimidias 54 14,0
o i
:vaI(i;aoc,:r;t:)a l:lioalloj :) 56 14.8
6° - Apresentacgoes 50 13,3
7° - Objetos multimidias 54 14,0
8° - Simulagées 49 13,0
9° - Simulagoes 71 18,8
10° - Podcast 161 40,5
Total

Questdo 18: Recursos Educacionais Digitais (RED) por ordem de importancia.
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Questdo 19: Indigue seu grau de concordancia com os Recursos Educacionais Digitais
(RED) a partir dos itens a seguir:

Nem
Grau de concordancia com os Discordo discordo/ Concordo Total
Recursos Educacionais Digitais (RED) Nem
concordo

As atividades pedagégicas com os 432
recursos influenciam o professor a adotar 6 (1,2%) 59 (11,9%) (86,9%) 497 (100%)
novos métodos pedagdgicos. =
Consigo inserir os RED no meu o o 369 0
planejamento de ensino. 17.(3,4%) | 111(22,3%) (74,2%) 497 (100%)
As praticas com os RED dependem da 378
experiéncia prévia com o uso das 21 (4,2%) | 98 (19,7%) (76,1%) 497 (100%)
tecnologias. R
Aumentam a motivag&o dos alunos para 0 o 386 0
aprender. 8 (1,6%) | 102 (20,6%) (77.8%) 496 (100%)
Promovem novas oportunidades para os 417
alunos que ndo aprendem com métodos 5 (1%) 77 (15,4%) o 499 (100%)

. (83,6%)
tradicionais.
Os alunos ficam mais interessados nas o 0 398 o
aulas em que ha atividades com RED. 9 (1.8%) 89 (17,9%) (80,2%) 496 (100%)
As praticas com os RED dependem da 288

formagao do professor.

84 (16,8%)

129 (25,7%)

(57,5%)

501 (100%)
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O uso dos RED motiva os professores a 0 0 391 0
repensarem sua pratica pedagoégica. 13(2,6%) | 96(19,2%) (78,2%) 500 (100%)
Utilizo RED porque os alunos solicitam. 174 0 0 0
(35.1%) 230 (46,4%) | 92 (18,5%) | 496 (100%)
Minhas aulas ficaram mais interessantes 0 o 378 0
qguando passei a utilizar os RED. 11(2,2%) | 109 (21,9%) (75,9%) 498 (100%)
As praticas com os RED dependem do 104 (21%) | 193 (39%) | 198 (40%) | 495 (100%)
tempo de experiéncia com o professor.
.. Casos Total
Grau de concordancia com os Recursos Missing vélidos
Educacionais Digitais (RED)
N % N % N %
As atividades pedagdgicas com os recursos 302 69 8
influenciam o professor a adotar novos métodos 215 0/’ 497 0/’ 712 | 100,0%
pedagogicos. ° °
Con3|glo inserir os RED no meu planejamento 215 30,2 497 69,8 712 | 100,0%
de ensino. % %
As pr§E|ca.s cor,n .OS RED dependem da . 215 30,2 497 69,8 712 | 100,0%
experiéncia prévia com o uso das tecnologias. % %
Aumentam a motivagao dos alunos para 216 30,3 496 69,7 712 | 100,0%
aprender. % %
Promczvem novas oportunlqades para'o.s algnos 213 29,9 499 701 712 | 100,0%
que n&o aprendem com métodos tradicionais. % %
Os alunos ficam mais interessados nas aulas 30,3 69,7 o
em que ha atividades com RED. 216 % 496 % 712 1100,0%
As prat|~cas com os RED dependem da 211 29,6 501 70,4 712 | 100,0%
formacao do professor. % %
O uso dos RED moFl\./a 0s prof(?s.sores a 212 29,8 500 70,2 712 | 100,0%
repensarem sua pratica pedagogica. % %
Utilizo RED porque os alunos solicitam. 216 300/’3 496 609/’7 712 | 100,0%
(o] (o]
Minhas aulas ficaram mais interessantes 30,1 69,9 o
quando passei a utilizar os RED. 214 % 498 % 712 1100,0%
As prat|cfahs Cf)m os RED dependem do tempo 217 30,5 495 69,5 712 100,0%
de experiéncia com o professor. % %
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Relagdo com os Recursos 5 .
Educacionais Digitais (RED) Pouco As vezes Muito Total
Recomendo RED para outros professores 0 o 257 o
na minha instituicao. 48 (9,8%) | 185 (37,8%) (52,4%) 490 (100%)
Participo de férum ou de redes sociais 148 o 122 0
sobre praticas pedagdgicas com RED. (30,4%) 217 (44,6%) (25,1%) 487 (100%)
Utilizo RED recomendados por outros 213
professores ou pela coordenagao 62 (12,8%) | 208 (43,1%) o 483 (100%)
pedagdgica. (44,1%)
Ja participei de alguma formacgao que 251
tenha abordado o tema dos recursos 78 (16,1%) | 155 (32%) (51,9%) 484 (100%)
educacionais. =
Mantenho algum blog, canal ou pagina 370
em que divulgo minhas praticas com 65 (14%) 30 (6,5%) | 465 (100%)
RED (79,6%)
Costumo acessar os RED por meio de 121 171
repositérios (Portal do Professor, (25.1%) 190 (39,4%) (35,5%) 482 (100%)
Educopédia, Edumatec). e 70
Costumo acessar RED por meio de sites o o 320 0
de busca como o Google. 43 (8,8%) | 125 (25,6%) (65,6%) 488 (100%)
s Casos Total
Relagdo com os Recursos Educacionais Missing relidos
Digitais (RED)
N % N % N %

R(Iacom.end.o .RNED para outros professores na 292 3: 2 490 608,8 712 | 100,0%
minha instituicdo. %o %o
Participo de férum ou de redes sociais sobre 31,6 68,4 o
praticas pedagogicas com RED. 225 % 487 % 72 100,0%
Utilizo RED recomendados por~outros o 229 302,2 483 63,8 712 | 100.0%
professores ou pela coordenagéo pedagdgica. %o %o
Ja participei de alguma formagéo que t.enhfa 298 302,0 484 608,0 712 | 100,0%
abordado o tema dos recursos educacionais. %o %o
Mantenho algum blog, canal ou pagina em que 34,7 65,3 o
divulgo minhas praticas com RED. 241 % 465 % 7121 100,0%
Costumo acessar os RED por meio de 323 677
repositérios (Portal do Professor, Educopédia, 230 ' 482 ) 712 | 100,0%
Edumatec) % %
Costumo acessar RED por meio de sites de 224 3: 0 488 6?,5 712 | 100,0%
busca como o Google. Yo Yo
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Praticas com os Recursos 5 .
Educacionais Digitais (RED) Pouco As vezes Muito Total
Produzo RED para serem usados em sala o o 108 o
de aula. 158 (33%) | 213 (44,5%) (22.5%) 479 (100%)
Realizo adaptagbes de RED encontrados 127 o 113 0
em repositérios. (26,4%) 241 (50,1%) (23,5%) 481 (100%)
Crio RED em conjunto com os alunos. 304 (64%) | 136 (28,6%) | 35(7,4%) | 475 (100%)
Elaboro RED a partir da combinag&o com 164 o o o
OUtroS recursos. (34.2%) 228 (47,5%) | 88 (18,3%) | 480 (100%)
Produzo estratégias de aprendizagem o 141 o
com RED. (24,3%) 224 (46,5%) (29,3%) 482 (100%)
Desenvolvo RED em parceria com outros 257 o o 0
professores. (54.3%) 168 (35,5%) | 48 (10,1%) | 473 (100%)
Compartilho RED de minha autoria 337 o o 0
enviando-os para repositorios. (72,9%) 103 (22,3%) | 22 (4,8%) | 462 (100%)
Reuso um mesmo RED em diferentes o 112 o
contextos pedagogicos. (24,4%) 250 (52,2%) (23,4%) 479 (100%)
.. Casos Total
Praticas com os Recursos Educacionais Missing vélidos
Digitais (RED)
N % N % N %
Produzo RED para serem usados em sala de 233 32,7 479 67,3 712 | 100,0%
aula. % %
Reallz.o’ gdaptagoes de RED encontrados em 231 324 481 67,6 712 | 100,0%
repositérios. % %
Crio RED em conjunto com os alunos. 237 303/=3 475 606/7 712 | 100,0%
o (o]
Elaboro RED a partir da combinagédo com outros 232 32,6 480 67,4 712 | 100,0%
recursos. % %
Produzo estratégias de aprendizagem com 32,3 67,7 o
RED. 230 % 482 % 712 | 100,0%
Desenvolvo RED em parceria com outros 239 33,6 473 66,4 712 100.0%
professores. % %
CompanllhleED de minha autoria enviando-os 250 35,1 462 64,9 712 100.0%
para repositérios. % %
Reuso’um mesmo RED em diferentes contextos 233 32,7 479 67,3 712 | 100,0%
pedagodgicos. % %
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Apéndice IV — Analises Bivariadas

Questdes de investigagao para a analise de correlagao:
Que niveis de correlagao existe entre as dimensées 1 a6 e a A?

Que niveis de correlacao existe entre as dimensdes 1 a6 e a B?

Procedimentos:
1) Criagao dos construtos
2) Calculo da média de cada respondente

3) Analise Bivariada de correlagao

- Criacao dos construtos de por agrupamento dos itens/indicadores

Para formacdo de cada construto foram selecionados um conjunto de
indicadores. Apds a formacdo dos construtos seguimos para a recodificacdo das
respostas de cada inquirido. Nesse sentido, recodificamos as respostas seguindo o
padrao: respostas nominais de “pouco” ou “ndo concordo” foram substituidas pelo
numeral 1; respostas nominais de “as vezes” ou “ndao concordo/ nem discordo” foram
substituidas pelo numeral 2; respostas nominais de “muito” ou “concordo” foram

substituidas pelo numeral 3. Atabela 5 demonstra o processo na formagao do construto.

1) Uso pessoal das TIC (Questdo 16)
Desenvolvo atividades no computador que requerem nog¢des de programagao.
Modifico conteudos disponibilizados na internet
Realizo downloads e instalo programas ou aplicativos.
Compartilho na internet conteudos (imagens, videos, textos) de autoria propria
Realizo edicdo de imagem.

Realizo edigcao de video.

2) Uso das TIC na préatica pedagdgica (Questdo 16)
Utilizo o ambiente virtual de aprendizagem (Moodle, Google Classroom) para criar
atividades com os alunos (wikis, féruns, tarefas).
Desenvolvo trabalhos de produgéo midiatica com os alunos
Planejo atividades em que preciso utilizar o computador
Realizo atividades de criagao/edicdo de video com os alunos.

Utilizo a internet para aprender novas metodologias de ensino.
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Supervisiono as pesquisas que os alunos fazem na internet.

Planejo atividades que permitem aos alunos trabalharem colaborativamente com o uso
de tecnologias.

Adoto formas de avaliagcao em que o aluno possa apresentar uma produgao por meio

de tecnologias.

3) Uso das TIC na gestdo pedagogica (Questdo 17)
As tecnologias estdo presentes no Projeto Politico Pedagdégico da instituicdo em que
atuo.
Surgem como tematica nas reunides de professores.
Sao incentivadas no planejamento pela gestao pedagdgica.
Estao integradas no curriculo da instituicao.
Sao compartilhadas e tém seu uso pedagdgico incentivados pelos professores.

Promovo formacgao para o uso das tecnologias na minha instituicao.

4) Atitude sobre os Recursos educacionais digitais (Questdo 19)

As atividades pedagogicas com os recursos influenciam o professor a adotar novos
métodos pedagogicos.

As praticas com os RED dependem da experiéncia prévia com o uso das tecnologias.
Aumentam a motivacao dos alunos para aprender.

Promovem novas oportunidades para os alunos que nao aprendem com métodos
tradicionais.

Os alunos ficam mais interessados nas aulas em que ha atividades com RED.

O uso dos RED motiva os professores a repensarem sua pratica pedagdgica.

Minhas aulas ficaram mais interessantes quando passei a utilizar os RED.

5) Contexto Tecnoldgico (Questdo 14)

Para a dimensao contexto tecnoldgico, em fungao das respostas de cada professor
atribuiu-se um nivel de acordo com as tecnologias disponibilizadas por diferentes
iniciativas nacionais relacionadas com o uso das TIC em contexto educativo abaixo
indicadas, onde:

- Televisao e video (Prolnfo) atribuiu-se o valor 1
- As tecnologias anteriores mais Laboratério de informatica, projetor portatil (computador
e projetor integrados) e internet banda larga (Prolnfo integrado) atribuiu-se o valor 2

As tecnologias anteriores mais o Laptop (UCA) atribuiu-se o valor 3
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A) Préticas de autoria de Recursos Educacionais Digitais (Questdo  21)

Produzo RED para serem usados em sala de aula.

Realizo adaptacées de RED encontrados em repositorios.

Crio RED em conjunto com os alunos.

Elaboro RED a partir da combinagdo com outros recursos.
Produzo estratégias de aprendizagem com RED.

Desenvolvo RED em parceria com outros professores.
Compartilho RED de minha autoria enviando-os para repositorios

Reuso um mesmo RED em diferentes contextos pedagdgicos.

B) Prética de compartilhamento de RED (Questao 20)

Recomendo RED para outros professores na minha instituigao.

Participo de forum ou de redes sociais sobre praticas pedagogicas com RED

Utilizo RED recomendados por outros professores ou pela coordenagao pedagdgica
Mantenho algum blog, canal ou pagina em que divulgo minhas praticas com RED.
Costumo acessar os RED por meio de repositérios (Portal do Professor, Educopédia,
Edumatec).

Costumo acessar RED por meio de sites de busca como o Google

- Calculo da média de cada respondente

Procedimento realizado no software excel (acesso ao arquivo) em que se calculou a

média dos itens que formaram cada dimensao de analise. Com os resultados de cada
dimensao e por respondente foi possivel realizar as analises bivariadas d a média dos
indicadores origina os dados do construto e posteriormente foi utilizada para o calculo
de coeficiente de correlagdo. Apds a criagcao de cada construto seguido das médias de
cada respondente foram realizados os calculos do coeficiente de correlagao de Pearson

seguindo as questdes de investigacdo para a analise de correlacéo.

- Resultados da analise da correlagao:
Foram realizadas analise de correlagdo dos construtos das variaveis
dependentes (Praticas de autoria de Recursos Educacionais Digitais; Praticas de

compartilhamento de RED) com as variaveis independentes (Uso pessoal das TIC; Uso
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das TIC na pratica pedagdgica; Uso das TIC na gestao pedagdgica; Atitude relativa aos

Recursos educacionais digitais; Contexto tecnolégico) e obtivemos os seguintes

resultados:

Praticas de autoria de
Recursos Educacionais

Praticas de
compartilhamento

Digitais de RED
Uso pessoal das TIC 0,4950965 0,14215431
Moderada Muito baixa
Uso das TIC na pratica | 0,54991995 0,23234395
pedagdgica Moderada Baixa
Uso das TIC na gestdo | 0,32552468 0,22565455
pedagdgica Baixa Muito baixa
Atitude relativa aos | 0,263717 0,9648877
Recursos educacionais | Baixa Muito alta
digitais
Contexto tecnoldgico 0,16317232 0,10021166
Muito baixa Muito baixa
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Apéndice V — Protocolo para o Grupo Focal On-line

Questdes de estudo:
Como sao utilizados os recursos educacionais digitais por professores nos seus

PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

contextos profissionais?
Em que medida o uso de recursos educacionais digitais contribui para o
desenvolvimento de praticas autorais do professor?

Bloco A — Apresentagao e introdugéo ao grupo focal

Objetivo

Perguntas Norteadoras

Iniciar a interacao

Apresentacao da pesquisadora e da observadora;
Solicitar que os participantes se apresentem e fale
rapidamente sobre o seu percurso profissional e
formacao.

Esclarecer
questbes éticas e
obter autorizagao

Explicar que o grupo focal sera gravado e que a
observadora tomara notas.
Esclarecer questdes de anonimato da pesquisa

- Explicar 0s

objetivos da
pesquisa e do
grupo focal.

- Incentivar os
participantes a uma
comunicacao
sincera e
espontanea.

- Relembrar os objetivos da pesquisa

- solicitar que os participantes tomem nota das suas
respostas, tendo em vista a validagdo da entrevista no
final.

- Explicar o tratamento dos dados provenientes do
questionario inicial e como ocorreu a triagem para a
escolha dos participantes.

Bloco B — Exploragao do tema autoria docente e RED

- Compreender a
percepcao  sobre
autoria docente de
RED.

- Compreender as

implicagdes do
desenvolvimento
profissional nas

praticas de autoria
de RED.

Fonte: 22 categoria
da andlise da
questdo aberta do
questionario
(desenvolvimento
profissional)

1) O que considera ser autoria de RED?

2) Vocé se considera um professor autor?

- Concepcao de autoria.

- Motivagoes/razdes que o levam a ser autor

2) Que implicagdes tem o seu desenvolvimento
profissional para a autoria docente?

- Caminho percorrido (formagao, incentivos externos,
trabalho colaborativo, necessidade de inovar/alterar
praticas de ensino...



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1612233/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N° 1612233/CA

277

- Conhecer as
praticas autorais de
RED realizadas
pelos professores.
Fonte: 1° e 32
categorias da
andlise da questao
aberta do
questionario
(aprendizagem,
insercéo na cultura
digital)

3) Quais séo as suas praticas autorais de RED?

Quais tipos de recursos sao criados? Quando, porqué e
para qué?

(fatores e motivos para a criagao de RED)

Quais tipos modificacdo vocés costumam realizar com
0s recursos educacionais?

Tipos de midias utilizadas para a criagdo de recursos.
Graus de autoria (adaptacéao, recurso novo, remix) os
processos de autoria se manifestam em sua pratica
pedagdgica

- Conhecer as
competéncias

digitais dos
professores e sua
possivel relacao

com a autoria de
RED.

Fonte: 22 categoria
da andlise da
questdo aberta do
questionario
(desenvolvimento
profissional)

4) Como vocé classificaria as suas competéncias
digitais?

Faca a sua reflexdo tendo em conta o referéncial
DigCompEdu

(dar oportunidade aos professores de contactarem com o
referéncial)

5) Que competéncias digitais mobiliza na criagédo ou
adaptacido de RED? Quais e como?

- Relacao entre competéncia digital e autoria de recursos.

Explorar as
possiveis relagdes
entre criatividade e
autoria.

Fonte: Item 2.3.3. -
Origens da Autoria
Docente

6) Que implicagdes tem a criatividade docente nas
praticas de autoria de RED?

Bloco C — Aprofundamento dos dados do questionario

- Aprofundar a
relacdo entre o
desenvolvimento
profissional e o uso
de RED.

7) Houve alteragdes nas suas praticas pedagogicas
depois de ter passado a utilizar os RED?

- Uso de recursos e possiveis mudangas da pratica
profissional.

- Reflexado sobre a atividades educacionais com os
recurso-reflexdo sobre os appeis que os alunos
assumem

- Compreender as
praticas
colaborativas e de

8) Compartilha RED? Onde? Porqué?
- Publico com qual os recursos sdo compartilhados.
- Meios de compartiihamento (repositérios ou partilha
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compartilhamento
de um recurso

pessoal — email, FaceBook...)

9) Que praticas de autoria colaborativa desenvolve? Com
quem?

- Motivagdes para adotar essa metodologia no processo
de autoria. Colaboragao com pares, alunos, empresas...

- Perceber se as
praticas realizadas

10) Que impactos a autoria de recursos pelos seus pares
tem nas praticas de autoria de RED?

por outros | (fatores que fomenta a autoria)

professores

influenciam a

autoria docente

CcOm 0S recursos

- Verificar se a | 11) Em que medida o uso dos RED estimula inovacao das
utiizagdo de RED | suas praticas metodolégicas?

tem alguma | - Relagao entre a utilizacdo de RED e a inovagao

implicagdo ao nivel
da inovacdo das
praticas
pedagdgicas

pedagdgica.

Bloco D — Validagao

da entrevista

- Verificar se
existem sugestbes
dos participantes

12) Ha ainda alguma aspecto que queiram acrescentar?
Houve algum assunto que ndo foi abordado e gostariam
de discutir?

acerca do tema

e/ou questdes | - Sugestdes sobre o grupo focal ou informagdes que nao
discutidos na | foram abordadas

entrevista

Validagao da | - Coadjuvante |é as notas que foi registando de maneira
entrevista a que os entrevistados possam indicar que o expresso

reflete o discutido e acrescentar outros aspetos, se
considerarem relevante.

- Finalizar o grupo focal.
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Apéndice VI — Roteiro para o Grupo Focal On-line apés
avaliagao

1)

2)

3)

4)

5)
6)

7)

8)

9)

Apresentacdo da mediadora, observadora e do GFO. Explicar que o grupo
focal sera gravado e que a observadora tomard notas. Esclarecer questdes
de anonimato da pesquisa

Pedir para que os participantes facam uma breve apresentagédo

Apresentar as imagens e video e solicitar que o participante escolha a
situacdo que mais se aproxima de sua concepcdo de autoria e pedir que
justifique.

Pedir para que os participantes escrevam uma definicdo de autoria a partir
da situacéo escolhida.

Existe alguma relacdo entre o conceito de autoria com a criagédo de RED?
Em qual atividade com RED vocé foi mais criativo? Qual atividade com
RED vocé cria com mais frequéncia?

(essa criacdo é sozinha, com outros professores, com alunos?) (as criaces
sdo compartilhadas? Como?)

Ter competéncias digitais ajuda na autoria de RED? Quais competéncias
tecnoldgicas sdo mais utilizadas na criacdao dos recursos?

O que te levou a criar RED?

(desenvolvimento profissional ou motivacéao)

Leitura das notas de observacdo e validacdo do grupo focal pelos

participantes.
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Apéndice VIl — Adaptacao do Roteiro para Entrevista

10.

11.

Apresentacdo da entrevistadora e explica¢do de que a entrevista sera
gravada com garantia de anonimato.

Apresentar as imagens e solicitar que o participante escolha a situacéo que
mais se aproxima da concepg¢éo de autoria e pedir para que justifique.

Pedir para que o participante defina autoria a partir da imagem escolhida

Vocé percebe essa autoria em sua pratica docente? Quando vocé é um
professor autor?
(caminho profissional ou pessoal para se tornar um professor autor)

Existem relacéo dessa concepg¢éo de autoria com a criacao de recursos
educacionais digitais?

Que tipo de atividade com recursos digitais vocé mais cria no seu contexto
de trabalho?

Qual atividade com RED vocé foi mais criativo?

(essa criacdo é sozinha ou com outros professores? Ja criou RED com os
alunos? Como foi a experiéncia de aprendizado ao utilizar esses RED?
(infraestrutura de sala de aula para o trabalho com os RED)

As criagdes de RED sdo compartilhadas de alguma forma? Por que vocé
compartilha? Como?

Ter competéncias digitais ajuda na autoria de RED? Quais competéncias
sdo mais utilizadas por vocé na criacdo dos recursos?

O que te levou a criar RED?

(desenvolvimento profissional ou motivacéao)
(Gestéo da escola)

(apoio de outros professores)

(J& utilizava alguma tecnologia em sua docéncia?)

Houve algum tipo de mudanca em sua préatica pedagdgica ou na dinamica
da sala de aula ap0s a utilizacdo de RED em seu contexto profissional?
(houve algum tipo de inovacgéo?)

Existe algum aspecto que queira acrescentar entre os assuntos que foram
abordados?
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