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RESUMO

A formacgao continuada para o uso das Tecnologias Digitais de Informagao e
Comunicagao no processo de ensino e aprendizagem: uma analise com base
no modelo TPACK

A presente pesquisa esta vinculada a linha de pesquisa “Formacao e acido do
profissional docente e praticas educativas”, do Programa de Pds-Graduagéo em
Educacdo da Universidade do Oeste Paulista (Unoeste). Teve como objetivo
investigar a formagéao continuada dos professores da Educagéo Basica, no Estado do
Mato Grosso, ofertada pelos Centros de Formacgao e Atualizagdo dos Profissionais
da Educacéo Basica do Estado de Mato Grosso (Cefapro), quanto aos conhecimentos
inerentes a profissao docente, descritos no modelo TPACK, para a pratica pedagogica
mediada pelas Tecnologias Digitais de Informacédo e Comunicagéo (TDIC). Quanto a
abordagem metodoldgica, a tipologia da pesquisa seguiu os pressupostos de um
estudo de caso, em uma abordagem qualitativa. Os locus da pesquisa foram os 15
Cefapros, tomando como participantes professores da rede estadual de ensino do
estado de Mato Grosso, diretores, formadores, coordenadores de formagdo dos
Cefapros e professores indicados, que desenvolveram praticas exitosas nas escolas.
O corpus foi composto de analise documental, questionarios e entrevistas
semiestruturadas. Os procedimentos para analise de dados consistiram na Analise
Textual Discursiva (ATD) e na triangulagdo de dados, na perspectiva de combinar
diferentes métodos de coleta de dados para consolidar as conclusdes a respeito do
objeto investigado. Concluimos que a formacgao continuada para o uso das tecnologias
foi essencial para o avango da educacgao no estado de Mato Grosso, mas, requer um
esforco coletivo para superar as barreiras identificadas e maximizar os impactos
positivos dessa formacdo. Acreditamos que a pesquisa trouxe informacgdes
importantes sobre a formacao continuada de professores para o uso das TDIC
ofertada pelos Cefapros, no estado do Mato Grosso, podendo contribuir nas futuras
formagdes, principalmente incentivar a abordagem dos conhecimentos descritos no
modelo TPACK

Palavras-chave: formacao continuada; TDIC; TPACK; Mato Grosso.



ABSTRACT

Continuing training for the use of Digital INformation and Communication
Technologies in the Teaching and learning process: an analysis based on the
TPACK model

This research is linked to the research line "Training and Action of Teaching
Professionals and Educational Practices," of the Postgraduate Program in Education
at the University of Western Sdo Paulo (Unoeste). The study aimed to investigate the
continuing training of Basic Education teachers in the state of Mato Grosso, provided
by the Training and Updating Centers for Basic Education Professionals in the State
of Mato Grosso (Cefapro), focusing on the knowledge inherent to the teaching
profession, described in the TPACK model, for pedagogical practice mediated by
Digital Information and Communication Technologies (DTIC). Regarding the
methodological approach, the research tipology followed the assumptions of a case
study, in a qualitative approach. The locus of the research was the 15 Cefapros, with
the participants being public school teachers from Mato Grosso, directors, trainers,
training coordinators from the Cefapros, and selected teachers who had developed
successful practices in schools. The corpus consisted of document analysis, a
questionnaire, and semi-structured interviews. The data analysis procedures included
Discursive Textual Analysis (DTA) and data triangulation, aiming to combine different
data collection methods to consolidate conclusions about the research object. We
concluded that continuing education for the use of technologies has been essential for
the advancement of education in the state of Mato Grosso but requires collective efforts
to overcome the identified barriers and maximize the positive impacts of this training.
We believe that the research provided important insights into the continuing teacher
training teachers for the use of DITC offered by the Cefapros in the state of Mato
Grosso, and can contribute to future training, especially by encouraging the approach
to the knowledge described in the TPACK model.

Keywords: continuing training; DTIC; TPACK; Mato Grosso.
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1 INTRODUGAO

1.1 Trajetoéria profissional e académica da pesquisadora e o problema de

pesquisa

O uso das Tecnologias Digitais de Informacado e Comunicagao (TDIC)
como um meio pedagdgico no contexto escolar € um tema que tem sido objeto
de pesquisa de varios pesquisadores, tanto em relagao as possibilidades de
uso de modo a contribuir na aprendizagem dos alunos, quanto aos
conhecimentos necessarios aos professores para tal uso. Essa tematica, que
envolve desafios e oportunidades, também permeou a minha' experiéncia
profissional e académica de pesquisadora.

Minha atuacao no contexto educativo teve inicio na década de 1990,
quando assumi um contrato temporario como docente. Esse momento marcou
o0 comego de uma trajetdria profissional na Educagdo. Desde entdo, foram
varias as oportunidades de acompanhar as transformagdes no ensino, tanto
em relagdo as metodologias quanto as demandas sociais e tecnolégicas que
impactaram o processo de ensino e aprendizagem. A experiéncia na fungéo de
docente foi fundamental para construir uma compreensao sobre o papel do
professor na sociedade.

No entanto, em 1999, fui aprovada em um concurso publico e comecei
a trabalhar como Técnica Administrativa Educacional na Secretaria de Estado
de Educacgéo do Estado de Mato Grosso (SEDUC). Em 2004 fui convidada a
atuar no Orgdo Central da SEDUC e, em 2010, assumi a Geréncia de
Desenvolvimento e a Presidéncia da Comissdo do Estagio Probatdrio.
Permaneci na SEDUC até o inicio de 2021, quando ocorreu a minha
aposentadoria.

Vivenciei, a partir de 2008, a informatizacao de todos os processos da

SEDUC. Com a colaboragédo da equipe da Geréncia, elaborou-se um projeto

1 Ao fazer referéncia aos aspectos ligados a minha trajetéria profissional, que motivaram o
desenvolvimento desta investigagao, utilizo em parte da introdugcao a primeira pessoa do
singular, mas nas demais segdes e subsec¢des adotamos a linguagem impessoal.
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para que as avaliagdes de desempenho profissional fossem realizadas online,
uma vez que o sistema fornecia esta funcionalidade. Foi um trabalho arduo, um
desafio enorme, transformar as avaliagdes fisicas em online, dada a dificuldade
e resisténcia dos profissionais da educacdo em utilizar os recursos
tecnoldgicos. Diante de tantos obstaculos e resisténcias, transcorreram quatro
anos para que o projeto fosse de fato executado.

Paralelo ao desenvolvimento desse projeto, enquanto Técnica
Administrativa Educacional da SEDUC, atuei no suporte aos Centros de
Formacao e Atualizacao dos Profissionais da Educacao Basica de Mato Grosso
(Cefapros) e na analise do Projeto Pedagogico de Desenvolvimento do Cefapro
(PPDC), nos aspectos pedagogico, administrativo e financeiro. Além disso,
assumi também a Coordenacgéo do Programa Profuncionario?, representando a
SEDUC junto ao Instituto Federal de Mato Grosso. Essa fungao contribuiu para
uma visao mais sistémica dos centros, considerando a parceria dos 15 Cefapros
no referido programa.

Diante dessa realidade, emergiu o interesse em analisar o letramento
digital dos professores, sobretudo devido as dificuldades observadas no uso das
tecnologias digitais em atividades técnicas e pedagogicas, como a realizag&o de
avaliagdes online, por exemplo. Essa situagao revelou fragilidades no dominio
dessas tecnologias por parte dos professores e destacou a necessidade de
investigar de forma mais profunda os processos formativos voltados para o uso
das TDIC.

Nesse contexto, no Mestrado, nos anos de 2015 e 2016, desenvolvi a
pesquisa intitulada “Letramento digital: uma investigacéo de formacgao continua
realizada pelo Cefapro de Cuiaba, no estado de Mato Grosso”. Esse estudo
buscou compreender como as agdes formativas promovidas por esse Cefapro
impactaram a capacitagdo digital dos professores e, consequentemente, o
processo de ensino e aprendizagem nas escolas publicas do estado.

No decorrer da pesquisa, novas inquietagdes surgiram, principalmente

no que se refere a efetividade das formacdes ofertadas, aderéncia dos

2 O Programa de Formacéo Inicial em Servigco dos Profissionais da Educagdo Basica dos
Sistemas de Ensino Publico (Profuncionario) € o programa indutor da formagédo em servico de
profissionais da educagéo basica que trabalham em escolas e 6rgaos das redes publicas de
ensino. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php/?option= com_content &view=article&
id=12365. Acesso em: 01 out. 2021.



http://portal.mec.gov.br/index.php/?option=%20com_content%20&view=article&%20id=12365
http://portal.mec.gov.br/index.php/?option=%20com_content%20&view=article&%20id=12365
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professores a essas formacodes e a aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos
no cotidiano escolar. Essas inquietagdes ampliaram a percepgao sobre a
necessidade de desenvolver estratégias formativas mais aliadas as demandas
reais dos docentes, ampliando suas competéncias digitais de modo a propiciar

um uso inovador em sala de aula. A pesquisa possibilitou

[...] analisar alguns dados importantes que poderdo nortear politicas
publicas de formacdo continuada, mediada pelos CEFAPROs, nao
apenas de Cuiaba, e sim de todo estado de Mato Grosso, no sentindo
de desenvolver habilidades quanto ao letramento digital dos
professores, na perspectiva de atingir o objetivo maior, que € promover
a proficiéncia do aluno em todas as areas de conhecimento (Reis,
2016a, p. 128).

Concluido o Mestrado, com a continuidade das leituras e do interesse
em compreender as dificuldades dos professores, percebi que, dado o avango
das TDIC e as mudangas por elas provocadas na sociedade contemporanea e
nos jovens, novas demandas se colocam para a Educagdo. Em decorréncia
disso, apreendi que pesquisar so o letramento digital dos professores nao seria
o suficiente para analisar e compreender o uso efetivo e inovador das TDIC no
contexto escolar. Apreendi, ainda, que para usar as TDIC, o professor necessita
integrar e sobrepor conhecimentos como os contemplados pelo modelo
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), em portugués,
Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo.

Ou seja, apenas desenvolver a habilidade para o letramento digital dos
professores ndo € o bastante para a pratica pedagogica mediada pelas TDIC.
Questionei-me, entdo, sobre as formacdes ofertadas aos professores pelo
Cefapros: tiveram carater instrumental ou contemplaram os conhecimentos
necessarios, descritos no modelo TPACK, para o uso das TDIC no processo de
ensino e aprendizagem?

Para além das formagdes, quando se refere ao uso da tecnologia no
contexto educacional, € necessario analisar todas as nuances e contextos que
perpassam o processo de ensino e aprendizagem. Por sua vez, pensando na
extensao territorial do estado, como a pesquisa de Mestrado foi desenvolvida
apenas no Cefapro de Cuiaba, percebi a limitagdo da amostra, uma vez que foi
abordada apenas uma unidade formadora.

Essa constatacdo e a ampliagdo do meu escopo tedrico fomentaram

uma expansao da pesquisa para todos os Cefapros do estado, de modo a
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contemplar as diversidades regionais que caracterizam o territério de Mato
Grosso, bem como abordar o TPACK, extrapolando o letramento digital. Essa
expansdo permitiia uma analise mais abrangente, capaz de captar as
particularidades das formacdes e os desafios enfrentados por professores em
diferentes contextos, socioecondmico e cultural, enriquecendo as reflexdes
sobre o uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem na educagéo
publica matogrossense.

Isso posto, a minha trajetéria profissional e académica motivou esta
pesquisa, na qual procuro responder quais os fundamentos e intencionalidades
da formacao continuada para o uso das TDIC e quais conhecimentos foram
contemplados ao longo de dez anos de agbes formativas, ofertadas pelos 15

Cefapros do estado do Mato Grosso.

1.2 Problema/Questdes de pesquisa

A partir do exposto na secgdo anterior, duas questdes orientaram o
desenvolvimento da pesquisa:

- Quais os fundamentos e intencionalidades das formacgébes ofertadas pela
Secretaria de Educac¢ao do Estado do Mato Grosso relativas ao uso das TDIC?

- Tais formagbes contemplaram os conhecimentos inerentes a profissdo
docente para a pratica pedagdgica mediada pelas TDIC?

Assim, a pesquisa buscou investigar questdes relacionadas a formagao
continuada dos professores para o uso das TDIC, ofertada pelos Cefapros, na
perspectiva de verificar se as agdes formativas abordaram de forma integrada e
sobreposta os dominios de conhecimentos essenciais a docéncia com TDIC, a
saber, conhecimentos sobre o conteudo a ser ministrado, pedagdgico,
tecnoldgico e do contexto em que o processo de ensino e aprendizagem ocorre,
orientadas pelo modelo TPACK.

A partir dessa perspectiva, a tese defendida neste estudo € que, embora
as acoes formativas realizadas entre 2012 e 2021 tenham contribuido para o
desenvolvimento de competéncias docentes, a abordagem das tecnologias
como elemento integrador do processo de ensino e aprendizagem apresenta

limitacbes tanto nos seus fundamentos e intencionalidade quanto na
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abrangéncia dos conhecimentos proporcionados aos docentes, revelando a
necessidade de estratégias formativas mais alinhadas ao modelo TPACK.

Para que as TDIC sejam efetivamente integradas ao processo de ensino
e aprendizagem, é imprescindivel que as politicas de formagédo continuada
avancem na construgdo de programas mais consistentes, capazes de articular
de forma integrada o conhecimento do conteudo, pedagogico, tecnolégico e o
contextual, atendendo a real necessidade de cada escola e dos alunos.

Conforme pontuam Bonilla e Pretto (2011, p. 101) “O problema da
educacao e da formagao esta agora pautado na abertura para a liberdade de
experimentar as diversas possibilidades propiciadas pelas TIC, [...]”. Nesse
sentido, as formacdes que contemplam apenas o carater instrumental nao
possibilitam aos alunos as experimentacdes descritas pelos autores.

Entender e valorizar o impacto educacional da tecnologia ¢é ir além de

instrumental e considerar

[...] a escola como l6cus primeiro e natural dos processos de inclusao
digital, haja vista que se constitui ela em espaco de inserc¢ao dos jovens
na cultura de seu tempo (mas ndo de forma subordinada!); a escola
deve ser espacgo-tempo de critica dos saberes, valores e praticas da
sociedade em que esté inserida. Portanto, € da competéncia da escola,
hoje, oportunizar aos jovens a vivéncia plena e critica das redes digitais
(Bonilla; Pretto, 2011, p. 98)

Partindo desse principio, a formacao docente deve ser construida sob a
6tica que que as TDIC nao sdao meros instrumentos, mas, ser compreendida
como um meio pedagodgico, capaz de potencializar a pratica pedagogica. Além
disso, € fundamental que a formacao contemple o suporte continuo para que os
professores se sintam confiantes em explorar essas possibilidades,
transformando desafios tecnoldgicos em oportunidades pedagdgicas.

De modo a responder as questdes levantadas ao longo da pesquisa,
foram definidos objetivos que orientaram o seu desenvolvimento. Isso permitiu
construir uma base sdlida para interpretar os dados e propor reflexdes sobre o
papel da formacado continuada. Assim sendo, na proxima sec¢ao elenca-se o0s

objetivos, geral e especificos.
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1.3 Objetivo geral e objetivos especificos

A pesquisa teve como objetivo geral investigar a formagao continuada
dos professores da Educacao Basica, no Estado do Mato Grosso, ofertada pelos
Cefapros, quanto aos conhecimentos inerentes a profissdo docente, descritos no
modelo TPACK, para a pratica pedagogica mediada pelas TDIC.

Como objetivos especificos foram considerados:

- mapear, dentre todas as acdes desenvolvidas pelos 15 Cefapros, nos ultimos
dez anos, aquelas que abordaram a formacgao para o uso das TDIC;

- descrever e analisar as formacodes ofertadas para o uso das TDIC quanto aos
conhecimentos docentes contemplados, a luz do modelo TPACK;

- identificar e analisar as possiveis contribuigdes na pratica pedagdgica docente
apos as formacodes para o uso das TDIC;

- verificar as percepgdes de gestores e formadores sobre as formagdes para o
uso das TDIC;

- examinar praticas pedagdgicas mediadas pelas TDIC que se destacaram,
desenvolvidas por professores que participaram de formacdes para o uso das
TDIC.

De modo a justificar a pertinéncia e relevancia da pesquisa, procedeu-
se a um levantamento de pesquisas publicizadas e disponiveis em trés bases,

conforme apresenta-se a seguir.

1.4 Levantamento de pesquisas disponiveis sobre formag¢ao docente,
TDIC e TPACK

Para justificar a pertinéncia e relevancia da pesquisa, fez-se um estudo
de revisdo de pesquisas publicadas em bases de dados, relacionadas ao tema

abordado.

Os estudos de revisdo consistem em organizar, esclarecer e resumir
as principais obras existentes, bem como fornecer citagbes completas
abrangendo o espectro de literatura relevante em uma area. As
revisdes de literatura podem apresentar uma revisdo para fornecer um
panorama histérico sobre um tema ou assunto considerando as
publicagdes em um campo. Muitas vezes uma analise das publicagdes
pode contribuir na reformulagéo histérica do dialogo académico por
apresentar uma nova dire¢do, configuracdo e encaminhamentos
(Vosgerau; Romanowski, 2014, p. 167).



24

A revisdo ocorreu em trés bases: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagoes (BDTD), Portal de Periédicos da Capes (acesso CAFe) e Scientific
Electronic Library Online (SciELQO). Considerou-se o periodo 2012 a 2024, de
modo a abarcar os ultimos dez anos de atividades dos Cefapros e o periodo
posterior, que ainda pode apresentar pesquisas relacionadas aos referidos
centros, e apenas o idioma portugués. A Tabela 1 apresenta os descritores
utilizados e os resultados obtidos.

Tabela 1 - Descritores e resultados nos bancos de dados

Portal de
. Periédicos da .
Descritores BDTD CAPES SciELO
(acesso CAFe)

“formacao continuada de professores” 2.709 732 133
“Cefapro” 40 7 0
“TDIC” 716 315 31
“Tecnologias Digitais de Informacgao e 912 228 50
Comunicacao”
“TIC” 12.217 3.195 156
“Tecnologias de Informacéo e Comunicagao” 3.743 985 343
“TPACK” 99 99 8
“Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do

e 30 11 1
Conteudo

Fonte: A autora.

De acordo com a Tabela 1, quando se trata de pesquisas que abordam
o tema formacgao continuada de professores, que é bem abrangente, localiza-se
um total de 3.574 trabalhos nas trés bases. Ao buscar literatura sobre as
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC)3, o nimero de pesquisas é
ainda maior, reduzindo significativamente quando se restringe para as TDIC.
Vale ressaltar que se buscou, também, a nomenclatura Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo e Tecnologias Digitais de Informacéo e

Comunicagao, por extenso, confirmando a redugdo quando se considera a

3 A sigla TIC refere-se as Tecnologias de Informagao e Comunicagédo, o que as difere das TDIC
€ a presenca do digital nas TDIC.
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presenga do digital. E, ao considerar o descritor “TPACK”, verificou-se a
existéncia de 206 pesquisas, nas trés bases pesquisadas, enquanto para o
descritor “Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo” aparecem 42
pesquisas. O descritor Cefapro, que € I6cus da pesquisa, aparece com o total de
47 pesquisas.

Visando refinar a revisdo, articulou-se os descritores utilizando o
operador booleano AND. Conforme os dados da Tabela 2, foram localizados
apenas dois artigos na base SciELO, independente das combinag¢des de
descritores, que ndo abordam especificamente a formacgao continuada de
professores para o uso das TDIC, que contemplam o modelo TPACK, no estado
de Mato Grosso. Por sua vez, nas outras duas bases, o numero variou de acordo

com os descritores.

Tabela 2 - Resultados da revisao, articulando descritores

Portal de
Periédicos da

Descritores BDTD CAPES (acesso SciELO
CAFe)

“formagéao continuada de professores”
AND “Mato Grosso” 13 21 2
“formacgao continuada de professores” AND
13 ” 48 6 0
TDIC
“formacgao continuada de professores” AND
“Tecnologias Digitais de Informacéo e 65 7 0
Comunicagao”
“formagéao continuada de professores” AND
w1 91 14 1
TIC
“formagédo continuada de professores” AND
p ; ~ o 117 8 6
Tecnologias de Informagao e Comunicagao
“formacgao continuada de professores” AND 0 0 0

“Mato Grosso” AND “TDIC”

“formagdo continuada de professores” AND
“Mato Grosso” AND “Tecnologias Digitais de 0 1 0
Informacdo e Comunicagao”

“formagédo continuada de professores” AND

“Mato Grosso” AND “TIC” 8 1 0
“formagédo continuada de professores” AND

“Mato Grosso” AND “Tecnologias de Informacgao 7 0 0
e Comunicacgao”

“formacgao continuada de professores” AND > 0 0

“Mato Grosso” AND “TPACK”

“formacgao continuada de professores” AND
“Mato Grosso” AND “Conhecimento Tecnolégico 0 0 0
e Pedagdgico do Conteudo”

Fonte: A autora.
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Quando articulados os descritores “formagao continuada de professores”
e “Mato Grosso”, obteve-se 113 Dissertacdes e Teses na BDTD, 27 artigos no
Portal de Peridédicos da CAPES (acesso CAFe), e dois na base SciELO. Quanto
a “formacao continuada de professores” AND “TDIC” havia 48 trabalhos na
BDTD e 6 artigos no Portal de Periédicos da CAPES (acesso CAFe), mas nao
se achou nada na SciELO. Por sua vez, ao articular “formacao continuada de
professores “Tecnologias de Informacdo e Comunicagado”, o total € de 131
estudos.

Tendo em vista o objeto de pesquisa, considerou-se especificamente os
cruzamentos em que um dos descritores € “Mato Grosso” e os demais sao
“formacgéo continuada de professores”, “TPACK”, “Tecnologias Digitais de
Informagcdo e Comunicagdo” OR “TDIC”, “Tecnologias de Informagédo e
Comunicagdao” OR “TIC” e “Conhecimento Tecnoldégico e Pedagdgico do
Conteudo”. As bases, as articulagcdes e os descritores sdo apresentados na
Tabela 3.

Tabela 3 - Refinamento da revisdo, considerando o descritor Mato Grosso

Portal de
Periédicos da .

SciELO

CAPES (acesso °f
CAFe)

Descritores BDTD

“formacéo continuada de professores” AND
“Mato Grosso” AND (“Tecnologias Digitais de 0 2 0
Informagao e Comunicagédo” OR “TDIC”)

“formacgao continuada de professores” AND
“Mato Grosso” AND (“Tecnologias de 11 0 0
Informagao e Comunicagao” OR “TIC”)

“formacgao continuada de professores” AND 3 0
“Mato Grosso” AND “TPACK”

“formacéo continuada de professores” AND
“Mato Grosso” AND “Conhecimento 0 0 0
Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo”

Fonte: A autora.

Conforme asseveram Moraes e Galiazzi (2020), “Fazer analise
qualitativa de materiais textuais implica assumir interpretagcdes de enunciados

dos discursos, a partir dos quais os textos sdo produzidos, tendo consciéncia de
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que isso sempre envolve a propria subjetividade” (Moraes, Galiazzi, 2020, p.
135). Os autores destacam a necessidade de o pesquisador assumir
interpretacbes dos discursos presentes nos textos, uma vez que as
interpretacdes sao influenciadas pela subjetividade do analista e pelo contexto
em que os textos sao produzidos.

A partir das orientagdes de Moraes e Galiazzi (2020) foi realizada uma
leitura cuidadosa, indo além de uma leitura superficial. A principio analisou-se o
titulo, indicando a existéncia de seis achados repetidos, sendo cinco da BDTD e
um da SciELO. Na sequéncia, procedeu-se a analise do resumo dos dez
trabalhos remanescentes. Constatou-se que em outras cinco das ocorréncias
provenientes da BDTD o descritor “Mato Grosso” esta presente, mas a pesquisa
nao esta voltada a formacdo continuada de professores do estado do Mato
Grosso.

Assim, do grupo de achados, eliminando as repeti¢cdes e os trabalhos

que nédo estao diretamente relacionados ao objeto de pesquisa, considerou-se

para analise as dissertagdes e teses apresentadas no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Informacgdes sobre as dissertacdes e teses

Autor Titulo Dissertacaol | . Instituiio
Tese
MERCADO, | A formacéo continuada Dissertacao 2022 | Programa de Pds-
Aline de professores Graduagao em
Cristina alfabetizadores da rede Educacao, Universidade
Androlage municipal de ensino de Federal do Mato Grosso
Corumba-MS para o uso do Sul, Campus do
das Tecnologias da Pantanal
Informacéo e
Comunicacao
VALERIO, Formacgéao do professor Tese 2015 | Programa de Estudos
Claudia de lingua portuguesa Po6s-Graduados em
Lucia para o contexto digital em Lingua Portuguesa,
Landgraf Mato Grosso Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo
REIS, Ana | Aimportancia das TIC e Tese 2016 | Programa de Pés-
Tereza da educagéo como Graduacgao em
Vendramini | processo comunicacional Comunicagéao Social,
dialégico no ensino Universidade Metodista
superior: um estudo da de Sao Paulo
Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul




28

ESTEVES, | Conteudo e forma na Tese 2016, | Programa de Pés-

Anelisa atividade de formacéo de Graduagao em

Kisielewski | professores que ensinam Educacao, Universidade
matematica nos anos Federal do Mato Grosso
iniciais do ensino do Sul
fundamental

BLAUTH, Um processo de Tese 2021 Programa de Pés-

Ivanete pesquisa-formagao: Graduacgao em

Fatima didlogos sobre curriculo Educacao Matematica
escolar, tecnologias Universidade Federal
digitais e conhecimentos do Mato Grosso do Sul
de professoras

Fonte: A autora.

A dissertacdo de Mercado (2022) parte do pressuposto de que a
expansdo das tecnologias na sociedade implica em mudangas no trabalho
pedagogico dos professores. Porém, a autora faz um recorte, dando énfase ao
trabalho dos professores alfabetizadores da rede municipal de Corumba, em
Mato Grosso do Sul, fato que aponta que esse estudo também nao esta no
mesmo contexto da pesquisa em questao.

Por sua vez, a tese de Silva (2015) trata de uma pesquisa desenvolvida
em duas escolas publicas do estado de Mato Grosso. A autora discute os
desafios formativos enfrentados pelos professores para utilizagao de tecnologia
em sala de aula, especialmente o /laptop do projeto Um Computador por Aluno
(UCA), com uma abordagem para o ensino de Lingua Portuguesa.

A autora enfatiza que “[...] todo o processo de formagao continuada
desenvolvido pelo CEFAPRO devia ser planejado e executado de acordo com
as necessidades das escolas e das politicas advindas da SEDUC/MT” (Silva,
2015, p. 33). Esse excerto revela a similaridade com a nossa pesquisa: ambas
abordam a educacéo publica do estado de Mato Grosso, mais especificamente,
a formacgao continuada ofertada pelos Cefapros, bem como o uso das TDIC no
processo de ensino e aprendizagem. Porém, Silva (2015) ndo aborda os
conhecimentos inerentes a profissdo docente no modelo TPACK.

A tese de Reis (2016b) foi a unica encontrada na base de dados da
BDTD, quando usou-se os descritores “formacao continuada de professores”
AND “Mato Grosso” AND “TPACK”. Apesar de trazer as TDIC para a educacao,
o lécus da pesquisa é a Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS).

A pesquisa desenvolvida teve por objetivo geral:
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[...] apreender de que maneira os professores da UEMS se apropriam
das novas tecnologias de comunicagao e informagao em nivel pessoal
e profissional; de que maneira as usam nos processos de ensino e
aprendizagem, principalmente nos cursos de graduagéo de formacao
de professores (Reis, 2016b, p. 15).

Embora os objetivos da pesquisa estejam vinculados ao processo de
ensino e aprendizagem mediado pelas TDIC, a autora ndo aborda o modelo
TPACK.

A formacao continua de professores de Matematica que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental, em Campo Grande, no estado de Mato Grosso
do Sul, é o tema da tese de Esteves (2016). A pesquisa estuda a formacgéao
docente e faz uma reflexdo sobre os conhecimentos docentes abordados por
Shulman. Segundo a autora, “[...] as sete categorias enfatizadas por Shulman
em 1987 sao relevantes, porém, as trés citadas anteriormente no texto de 1986
correlatas ao conhecimento especifico da disciplina para ensinar, dao
sustentacao a nossa pesquisa” (Esteves, 2016, p. 59). Ou seja, a sua pesquisa
tem um enfoque especial no conhecimento do conteudo da disciplina em si; no
conhecimento pedagdgico do conteudo e no conhecimento curricular.

Blauth (2021, p. 29), em sua tese, teve como objetivo “[...] analisar o
processo de (re)construgdo de conhecimento de professoras dos anos iniciais
do Ensino Fundamental e possiveis relagdes com um processo de formacgao
continuada em servigo com /para integracao de tecnologias digitais ao curriculo.
Os dados foram produzidos em parceria com cinco professoras em uma escola
publica de Campo Grande, ou seja, também nao foi realizada no mesmo contexto
desta pesquisa.

Finalmente, em relagdo ao unico artigo localizado, os dados sé&o

apresentados no Quadro 2.

Quadro 2 — Informacgdes sobre o artigo localizado

Autor Titulo Ano Periédico
SANTOS, | MOOCS para formagéao 2022 Revista EDaPECI
Simone continuada de professores em

Andrade competéncias digitais

Fonte: A autora.

Tal artigo foi obtido no Portal de Periédicos da CAPES (acesso CAFe),

articulando os descritores “formacao continuada de professores”, “Mato Grosso”
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e “Tecnologias Digitais de Informag¢ao e Comunicagao” ou “TDIC”. Nele, Santos
(2022) discute o a contribuicdo do Massive Open Online Courses (MOOC) para
a formagao continuada de professores em competéncias digitais. A autora
enfatiza as competéncias digitais para a atuagao pedagdgica, uma vez que, “As
competéncias digitais integram um conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes de estratégias e sensibilizagdo necessarias quando se utiliza as TDICs
e os meios digitais” (Santos, 2022, p. 45). Sob esse viés, isso inclui ndo apenas
habilidades técnicas para operar os recursos digitais, mas principalmente, a
capacidade de compreender e avaliar criticamente informacdes encontradas
online, comunicar-se digitalmente, e adaptar-se a novas tecnologias na medida
em que elas surgem no contexto social e educativo. Em uma das etapas da
pesquisa apresentada no artigo foi realizado “[...] um levantamento na
plataforma MOOC do Instituto Federal do Mato Grosso do Sul com o objetivo
de identificar os cursos com enfoque em competéncias digitais (Santos, 2022,
p. 41). Trata-se, assim, de uma pesquisa que também nao foi desenvolvida
no estado de Mato Grosso.

Na perspectiva de garantir a relevancia, precisao, eficiéncia, coeréncia e
credibilidade da pesquisa, foi necessario analisar o contexto de cada pesquisa
encontrada nas bases de dados. Uma vez que, “[...] ndo se pode esquecer a
relacdo inseparavel entre o texto e o contexto. Os significados estao sempre
contextualizados. Os sentidos estdo sempre presos aos contextos e discursos
dos quais se originam” (Moraes; Galiazzi, 2020, p. 77). Sob esse viés, pode se
apontar que as pesquisas analisadas discutiram formacao continuada, porém os
contextos foram distintos.

Na perspectiva de validar a subjetividade da pesquisadora, optou-se por
incluir um instrumento de analise sistematica, o software de analise de dados
Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de

Questionnaires (IraMuTeQ)*. Essa técnica permitiu visualizar a estrutura das

4 Trata-se de um software livre, vinculado ao pacote estatistico R para analises de conteldo,
lexicometria e analise do discurso. Foi desenvolvido pelo Laboratoire d’Etudes et de Recherches
Appliguées en Sciences Sociales da Universidade de Toulouse. Disponivel em:
https://www.google.com/search?g=ireamuteq&og=ireamuteq&gs lcrp=EgZjaHJvbWUyBggAEE
UYOTIPCAEQABgNGIMBGLEDGIAEMgKIAhRAAGAOYgAQyCQgDEAAYDRIABDIJCAQQABgN
GIAEMgkIBRAAGAOYgAQyCQgGEAAYDRIABDIJCAcCQABONGIAEMgkICBAAGAOYgAQyCQg
JEAAYDRIABNIBCDE1MTNgMGo5gAIAsAIB&sourceid=chrome&ie=UTF-8. Acesso em: 24
maio 2024.



https://www.google.com/search?q=ireamuteq&oq=ireamuteq&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUyBggAEEUYOTIPCAEQABgNGIMBGLEDGIAEMgkIAhAAGA0YgAQyCQgDEAAYDRiABDIJCAQQABgNGIAEMgkIBRAAGA0YgAQyCQgGEAAYDRiABDIJCAcQABgNGIAEMgkICBAAGA0YgAQyCQgJEAAYDRiABNIBCDE1MTNqMGo5qAIAsAIB&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=ireamuteq&oq=ireamuteq&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUyBggAEEUYOTIPCAEQABgNGIMBGLEDGIAEMgkIAhAAGA0YgAQyCQgDEAAYDRiABDIJCAQQABgNGIAEMgkIBRAAGA0YgAQyCQgGEAAYDRiABDIJCAcQABgNGIAEMgkICBAAGA0YgAQyCQgJEAAYDRiABNIBCDE1MTNqMGo5qAIAsAIB&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=ireamuteq&oq=ireamuteq&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUyBggAEEUYOTIPCAEQABgNGIMBGLEDGIAEMgkIAhAAGA0YgAQyCQgDEAAYDRiABDIJCAQQABgNGIAEMgkIBRAAGA0YgAQyCQgGEAAYDRiABDIJCAcQABgNGIAEMgkICBAAGA0YgAQyCQgJEAAYDRiABNIBCDE1MTNqMGo5qAIAsAIB&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=ireamuteq&oq=ireamuteq&gs_lcrp=EgZjaHJvbWUyBggAEEUYOTIPCAEQABgNGIMBGLEDGIAEMgkIAhAAGA0YgAQyCQgDEAAYDRiABDIJCAQQABgNGIAEMgkIBRAAGA0YgAQyCQgGEAAYDRiABDIJCAcQABgNGIAEMgkICBAAGA0YgAQyCQgJEAAYDRiABNIBCDE1MTNqMGo5qAIAsAIB&sourceid=chrome&ie=UTF-8
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conexdes entre os termos, representando graficamente as relagdes das palavras
mais frequentes e suas associagcbes. Por meio dessa analise, foi possivel
identificar os nucleos de sentidos que organizaram o discurso, apontando os
termos centrais e suas ramificagdes para outros conceitos relacionados.

A analise de similitude possibilitou compreender como diferentes termos
utilizados nos textos das pesquisas analisadas estavam interligados, revelando
padrées de organizacdo e conexidade do discurso. O resultado obtido
demonstrou ndo apenas os principais temas abordados, mas, também a
proximidade e a relevancia das palavras no contexto investigado, contribuindo
para uma interpretacdo mais profunda e sistematica desses dados.

O corpus foi constituido a partir da selecédo de trechos especificos dos
estudos analisados, priorizando as se¢gbes mais relevantes para o objetivo da
pesquisa. Assim, foram extraidos os resumos, que sintetizam os principais
aspectos abordados nos estudos, e as sec¢des de resultados e/ou consideragoes
finais, onde geralmente estdo presentes as reflexdes e conclusées mais
significativas dos autores. Ao construir o corpus com base nessas secgoes,
buscou-se garantir que os dados utilizados fossem representativos dos temas e
abordagens investigadas, permitindo uma analise mais direcionada e
consistente.

De acordo com a analise de similitude, verificou-se que todos os estudos
encontrados s&o correlatos com esta pesquisa. Mas, apenas no que tange a
formagao docente. Ao observar a imagem percebe-se que as palavras professor,
formacéo, docente, processo e ensino foram as que mais tiveram frequéncia na
analise, o que comprova a conexao entre as palavras dos textos que constituiram
o corpus. No entanto, as palavras que fazem referéncia a tecnologia ndo foram
tao significativas quanto as que sugerem formacéo docente. Vale ressaltar que
a palavra TDIC ndo apareceu na arvore de similitude. Isso nao significa que ela
nao estava nos textos analisados, uma possivel justificativa € que o IRaMuTeQ
s6 carrega as palavras que tem frequéncia acima de trés. Observa-se que as
pesquisas aqui descritas usaram mais o termo TIC, que teve frequéncia 26, ao
passo que a frequéncia de digital foi apenas oito e TPACK n&o teve nenhuma
frequéncia.

A imagem seguinte aponta esses resultados.
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Figura 1 — Analise de similitude dos trabalhos encontrados nas bases de dados
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Fonte: A autora.

Nesse sentido, os dados obtidos nesse levantamento, bem como a
analise das pesquisas encontradas, justificam a pertinéncia e a relevancia da
pesquisa proposta, uma vez que se comprovou o ineditismo do estudo.

Diante da importancia de verificar se as propostas de formacao
continuada oferecida pelos Cefapros abrangeram os conhecimentos essenciais
a profissao docente, especialmente para a pratica pedagogica mediada pelas
TDIC, essa pesquisa foi organizada em cinco se¢des conforme descrito a seguir

na Secéao 1.5.
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1.5 Estrutura da tese

Na secao “Introducdo”, descrita na Seg¢dao 1 da pesquisa, foram
abordados: o contexto profissional e académico da pesquisadora e a pesquisa;
o problema e as questdbes da pesquisa; objetivo geral e especificos; a
necessidade dos conhecimentos dos professores para o uso das TDIC no
processo de ensino e aprendizagem; e, o levantamento de pesquisas disponiveis
em trés bases de dados.

A Secao 2 trata do “Referencial Teodrico”, estruturado em trés subsecdes,
que construiram o aporte tedrico para embasar esse estudo. Na primeira,
buscou-se autores que dialogam com a formag&o docente; na segunda, discutiu-
se sobre a integragcdo das Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicacgéo
no processo de ensino e aprendizagem e na Uultima, tematica sobre o
Conhecimento Tecnoldgico e Pedagodgico do Conteudo — Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) e o conhecimento Contextual —
ConteXtual Knowledge (XK).

Na Secéo 3 encontram-se a metodologia, tipologia, natureza, universo
da pesquisa, procedimentos de coleta e procedimentos de analise de dados.

A Secao 4, intitulada “Achados da Pesquisa”, foi necessario dividir em
subsecodes, dados os distintos instrumentos de analises. Na primeira subsecao
mapeou-se as propostas de formagao descritas nos PPDC dos 15 Cefapros. A
seqguir, as formagdes consolidadas apresentadas no relatorio fornecido pela
SEDUC. Na subsecao dois, a analise do questionario destinado aos professores
que estavam em sala de aula no periodo analisado. Na préxima, foi o momento
de analisar o questionario aplicado aos Diretores, Coordenadores e Formadores
dos Cefapros, e a Subsecao 4.4 foi destinada a analisar a entrevista realizada
com os professores que se destacaram com praticas exitosas quanto ao uso das
TDIC no processo de ensino e aprendizagem.

Considerando a técnica aplicada na pesquisa, a Analise Textual
Discursiva (ATD), a Subsecgao 4.5 mostra a construgao da Metassintese, uma
estratégia importante para validar as interpretagdes realizadas, possibilitando
uma integracdo das informagdes obtidas e uma analise mais abrangente e

consistente dos fendmenos investigados. Esse foi um momento de desafios,
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pois, envolveu um olhar detalhado sobre o caminho percorrido da analise. Na
ultima subsecgéo apresentou-se a triangulagao dos dados.

Na Secao 5 da pesquisa, intitulada Consideragdes Finais, apresentou-
se uma analise reflexiva e conclusiva sobre os principais achados e contribuicdes
do estudo. Retomou-se o0s objetivos e discutiu-se como os resultados

alcangados atenderam a tese e aos problemas levantados no inicio da pesquisa.
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SEGAO I

2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta secao aborda-se a formacdo continuada de professores, as
Tecnologias Digitais de Informagcdo e Comunicacédo (TDIC), o Conhecimento
Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo — Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK) e o Conhecimento Contextual — ConteXtual Knowledge
(XK).

2.1 Formacgao continuada de professores

A formacdo continuada de professores € um dos pilares para o
desenvolvimento de uma educacg¢ao de qualidade. Estudiosos dessa tematica
defendem que essa formagao ndo deve mais ser vista apenas como um conjunto
de cursos e treinamentos, mas como um processo integrado a rotina escolar.
Nessa perspectiva, “Esta deixando de ser concebida na perspectiva da
acumulacgao de cursos, conhecimentos ou técnicas e passando a ser concebida
como um processo de reflexdo das praticas e de (re)construgdo permanente”.
(Rossi; Hunger, 2013, p. 116). Nesse viés, outros estudiosos corroboram com as
autoras, discutindo o modelo de formagdo continuada como forma de
“treinamentos”, “capacitacbes” e “reciclagem” e, no decorrer dos ultimos anos,
essas formas tém sido questionadas “[...] nas discussdes sobre a formacao
continua quanto a sua efetiva contribuicdo para a mudanga da pratica
pedagadgica do professor” (Di Giorgi et al., 2010, p. 38). Além disso, as pesquisas
indicam que essa formagdo seja contextualizada, considerando as
especificidades de cada escola e, consequentemente, cada aluno. Uma vez que
nao ha uma metodologia unica que se aplique a todas as situagbes escolares,
cada programa de formacéo deve ser adaptado para atender as necessidades
particulares da comunidade escolar.

Sao adaptacdes necessarias, porque o contexto educativo mudou muito
nos ultimos anos. Para Imbernon (2010), basta olhar para o ambiente social e
pessoal dos alunos, para perceber a magnitude das mudangas, ndo s6 advindas

das tecnologias, mas também do crescimento incontrolavel da
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multiculturalizagao, pelas transformacdes oriundas do espaco sociocultural em
que as familias estdo inseridas. Tais fatores levam a refletir sobre os impactos
de tais mudancgas na Educacgao e, em decorréncia, sobre a formacéo continuada

de professores. Mas,

[..] no podemos falar nem propor alternativas a formagao continuada
sem antes analisar o contexto politico-social como elemento
imprescindivel na formacgao, ja que o desenvolvimento dos individuos
sempre € produzido em um contexto social e histérico determinado,
que influi em sua natureza (Imbernén, 2010, p. 9).

Sob esse viés, infere-se que sdo muitas as variaveis que tornam a
formacgao continuada de professores complexa e abrangente. Em se tratando
das politicas da Educacdo Basica do estado de Mato Grosso, que € o /6cus
dessa pesquisa, segundo Rocha (2010), € uma politica que ora é relegada e ora
fortalecida, em virtude da alternéncia de gestores. Tal fato acarreta sérias
consequéncias no contexto escolar, porque ha rupturas e descontinuidade dos
projetos educacionais. Essas variaveis levam a uma complexidade de problemas
no interior da escola. “Se toda educacéao formal pressupde uma politica e exige
um apoio administrativo, esses dois vetores devem coordenar-se com as
dimensdes curriculares e pedagdgicas [...]” (Alarcdo, 2001, p. 22). Para a
pesquisadora, o professor precisa ter consciéncia de sua profissionalidade
docente, que ultrapassa a mera dimensao pedagogica. Como ator social, ele tem
o papel de desenvolver politicas educativas e propor mudangas, processo que
exige cooperacéo, olhares multidimensionais.

Seguindo essa mesma premissa, Di Giorgi et.al. (2010, p. 16) asseveram
que “S6 é possivel obter éxito em reformas educacionais considerando o
professor como um parceiro ativo e levando em conta suas necessidades,
pessoais e profissionais”. Na visdo desses estudiosos, a formacédo sé tera
sentido a partir do reconhecimento da importancia do papel do professor na
constru¢cao de mudancas educacionais.

No entanto, como a realidade educacional é multifacetada e abrange
diversas dimensdes que se interconectam e influenciam mutuamente, construir
essas mudangas no processo de ensino e aprendizagem nao € uma tarefa facil,
uma vez que elas ainda n&do ocorrem de maneira integrada e dinamica.
Conseguir enxergar as multiplas dimensdes da realidade educacional € um

processo continuo e permanente e ndo acontece de imediato, trata-se de um
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processo gradual, que requer empenho e comprometimento de todos os
envolvidos no processo educacional e, principalmente, de politicas publicas de

formacao inicial e continuada.

[...] 2 escola tem um longo caminho a percorrer visando construir com
os professores uma comunidade de investigagdo e aprendizagem,
aprendizagens esta que sao diferentes da aprendizagem construida na
formacgao inicial, pois esta envolve um contexto de pratica reflexiva e
critica, entendendo a natureza dos saberes construidos no processo
de produgéo e investigacado das praticas docente (Monteiro, 2019, p.
132).

A autora destaca que o processo de formacgao continuada é diferente da
aprendizagem adquirida na formacéo inicial, por envolver um contexto em que a
pratica reflexiva e critica € central, porque ocorre no ambiente em que o processo
de ensino e aprendizagem esta inserido. Assim, permite que os saberes se
desenvolvam a partir da pratica docente real, e ndao apenas de teorias
académicas. Esses saberes construidos coletivamente, além de enriquecerem o
conhecimento individual de cada professor, fortalecem também a cultura escolar.

E a partir das mudancgas na Educacédo que a formagdo continuada vem
conquistando, ao longo dos anos, espagos privilegiados de embates, que podem
permitir momentos de reflexdo coletiva sobre as demandas e suas

consequéncias no processo de ensino e aprendizagem.

Face a dimensao dos problemas e desafios atuais da educacao
precisamos, mais do que nunca, reforcar as dimensdes coletivas do
professorado. A imagem de um professor de pé junto ao quadro negro,
dando a sua aula para uma turma de alunos sentados, talvez aimagem
mais marcante do modelo escolar, esta a ser substituida pela imagem
de varios professores trabalhando em espagos abertos com alunos e
grupos de alunos (Novoa, 2019, p. 100).

Nesse viés, nao cabe mais no contexto escolar o modelo de escolas em
que os estudantes se sentam em suas carteiras, em fileiras, aguardando
passivamente sua vez de participar do processo de ensino e aprendizagem.
Essa mudanga de paradigma mostra que € preciso refletir sobre a pratica
docente, que o professor saiba o que fazer diante das necessidades formativas
dos alunos. Nesse sentido, a formagao continuada é a alternativa para promover
mudancgas e inovacgdes nas praticas, capaz de intervir na realidade que permeia
0 processo educativo.

Por isso, “E necessario pensar a formagdo de professores além de seu

carater instrumental de treinamento. E preciso compreender a indissociabilidade
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teoria e pratica, a praxis enquanto a acdo humana transformada [...]"” (Almeida,
2021, p. 65). Para o autor, a formagdo nao deve apenas transmitir
conhecimentos tedricos ou habilidades praticas isoladamente, mas promover
uma compreensao profunda de como esses elementos se interrelacionam na
pratica educativa.

Gatti (2016) também discute fatores que interferem na educacao e
considera de suma importancia compreender e discutir a formacgao, as condi¢cdes
e trabalho e a carreira dos professores, para uma melhor compreensao da
qualidade educacional de um pais, ou de uma regido. Para a autora, o professor
€ a figura imprescindivel na relagado dos processos educativos, “[...] quando bem
formado, ele detém um saber que alia conhecimento e conteudo a didatica e as
condigdes de aprendizagem para segmentos diferenciados” (Gatti, 2016, p. 164).
Na concepcgao da autora € necessario que a formacido docente va além do
conhecimento técnico, inclua habilidades pedagogicas e sensibilidade para as
diversas condi¢cdes de aprendizagem dos alunos. Isso mostra que a educagéo
deve ser inclusiva e adaptavel a diversos contextos.

Diante do grande desafio para que o professor seja bem formado,
conforme pontua a autora, sdo necessarias politicas de formacgao inovadoras,
articuladas com a realidade de cada instituicdo escolar. Para tanto, entende-se

ser necessario partir da analise das necessidades formativas dos professores:

[...] um processo, continuo e complexo, que nao deve ser confundido
com a mera identificagdo e/ou levantamento de uma lista de
necessidades a serem consideradas, linearmente, como objetivos e
conteludo de um programa de formacgao. Trata-se de um instrumento
de reflexao sobre a pratica docente, que visa favorecer a tomada de
consciéncia do professor acerca das diferentes dimensdes da
docéncia. Assume, nessa perspectiva, um carater dinamico,
processual, como uma pratica que se faz ao longo do processo e nao
o antecede (Furkotter et al., 2014, p. 852).

Ou seja, como ponto de partida do processo formativo, fundamentando

[...] momentos e espagos para vivenciar um processo constante do
aprender a profissdo de professor, ndo através do acumulo de
informagdes, mas por meio de selegéo, organizagao e interpretacao da
informacado. Quer dizer um espaco de repensar praticas e construir
novos conhecimentos, num processo que tem inicio, mas nao tem fim
(Furkotter et al., 2014, p. 851).

Como processo continuo e permanente, deve promover ressignificagdes
no contexto escolar, dado que nao se pode separar a formagao do contexto de

trabalho, é nele que se condicionam as praticas formadoras. “A formacao dos
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professores influi e recebe influéncia do contexto em que se produz e, por sua
vez, condiciona os resultados” (Imbernén, 2010, p. 33). Essa influéncia mutua
citada pelo autor € moldada pelo contexto social, econémico, politico e cultural
em que ocorre.

Cabe ainda, discorrer sobre os saberes dos professores, que sao
bastante complexos, que se constroem durante toda a trajetoria profissional, ao
longo de histéria de vida, da experiéncia e da identidade docente. O professor,

na sua agao pedagdgica, precisa ir além do que conhece

[...] dos conteudos da sua disciplina, ou dos conhecimentos didaticos
pedagdgicos, mas também dos conhecimentos que acumulou ao longo
de sua vida nao agindo apenas como um ser racional, intelectual,
técnico e especialista, mas com um saber-fazer mais intuitivo,
emocional, afetivo fundamentado na histéria de vida que oportuniza um
leque de certezas e questionamentos que ajudam a resolver problemas
e enfrentar novas situagdes (Prigol, 2018, p. 30-31).

Isto requer um saber mais complexo, trata-se de um “Saber plural, saber
formado de diversos saberes provenientes das instituicdes de formacao, da
formacéo profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana, o saber docente &,
portanto, essencialmente heterogéneo” (Tardif, 2014, p. 54). Um saber que
evolui para o saber social, pois € partilhado por todo um grupo, ndo € individual
porque ha um sistema que legitima e orienta a sua utilizagcdo e seus préprios

objetos sao sociais.

[...] esse saber & social por ser adquirido no contexto de uma
socializagao profissional, onde é incorporado, modificado, adaptado
em fungcdo dos momentos e das fases de uma carreira, ao longo de
uma histéria profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo
o seu trabalho (Tardif, 2014, p. 14).

S30 esses saberes que podem produzir os conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades para pensar em praticas pedagogicas
diferentes, na perspectiva de responder aos desafios oriundos do uso das TDIC

como meio pedagogico. Para que isso acontega,

A formacéo continuada dos professores, mais do que atualiza-los, deve
ser capaz de criar espagos de formagao, de pesquisa, de inovacao, de
imaginagéo etc. e os formadores de professores devem saber criar tais
espagos para passarem do ensinar ao aprender (Imbernén, 2010, p.
11).

Isso implica em propostas formativas que possam contribuir na
superacgao das dificuldades quanto ao uso das TDIC no contexto escolar, e para
que isso ocorra € necessario que o docente assuma o papel de aprendiz, na

perspectiva de ampliar as possibilidades pedagdgicas mediadas pela tecnologia.
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No entanto, “[...] € imprescindivel conservar a educagao que temos, ponderar o
que realmente precisamos criar ou inventar para que a educagao chegue a ser
efetivamente universal e libertadora e para decidir o que podemos, e talvez
devemos abandonar” (Coll; Monereo, 2010, p. 43). Isto s6 sera possivel a partir
de propostas de formacido continuada capazes de mostrar que as TDIC séao
apenas um meio e nao um “fim” no processo educacional.

Segundo Imbernén (2022), os professores enfrentam desafios
significativos, em virtude da sociedade globalizada, uma vez que o conhecimento
e a informacado estdo em constantes mudancas, precisando se adaptarem e
inovarem frequentemente, para que possam atender as demandas de uma

sociedade em evolugdo. Para o autor,

Tudo isso torna inquestionavel uma nova forma de ver a instituicdo
educativa, as novas fungdes do professor, uma nova -cultura
profissional e uma mudancga nos posicionamentos de todos os que
trabalham na educacéao e, é claro, uma maior participagao social do
docente (Imberndn, 2022, p. 10).

Isso implica em uma nova perspectiva sobre o processo de ensino e
aprendizagem. O autor aponta a importancia da participagao dos professores na
sociedade, reconhecendo o seu papel como agente de mudangas, n&o apenas
dentro da sala de aula, mas que ultrapasse os muros da escola. Embora a escola
seja o local para a educagao formal, a educagado € um processo continuo e
abrangente que ocorre em diversos ambientes e contextos da vida cotidiana do
sujeito, ndo somente nos limites da escola, ao sairem, os alunos sdo expostos a
uma diversidade de contextos e desafios.

Assim, é importante que o professor compreenda que as experiéncias
fora da sala de aula sdo fundamentais para o desenvolvimento completo dos
alunos. Sao aspectos que sugerem uma renovagao no contexto escolar. Diante
disso, € necessaria uma transformacéao significativa na profissao docente, para
garantir que as escolas preparem adequadamente os alunos para enfrentarem
os desafios do mundo contemporaneo. Porém, isso requer uma abordagem
dindmica na formag&o docente, que seja orientada para o desenvolvimento
integral do aluno.

Esteves (2016, p. 40) aborda que as transformagbes na educagéo

dependem de processos de formacao docente.

Uma acéo efetivamente transformadora na educacéao escolar depende
de processos de formagdo que realmente se configurem como
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atividades para o professor e de alteracdo das atuais condigbes
concretas de trabalho, aspecto que esta relacionado a modificagbes na
atual forma de organizagdo escolar. Ou seja, & preciso que as
contradigbes que envolvem a forma escolar atual e atividade do
professor sejam superadas.

Na visdo da autora, a verdadeira mudanga requer mais que
simplesmente oferecer oportunidades de formagao para os professores, visto
que, € necessario abordar as condigdes reais em que trabalham, considerar
tanto a dimens&o pedagdgica quanto a dimensao estrutural e organizacional da
educacgao.

Diante disso, pode-se inferir que a formagao continuada de professores
deve oportunizar que os docentes reavaliem suas metodologias, suas praticas
pedagogicas e o processo de ensino e de aprendizagem como um todo.
Propostas de formagdo bem estruturadas permitem que os professores
adquiram novas competéncias, aprofundem seus conhecimentos existentes e
compartilham experiéncias com seus pares, criando uma cultura de colaboracgao
e desenvolvimento profissional, principalmente em virtude das inovagdes
tecnologicas e as mudangas nas demandas sociais.

Diante disso, apds dialogar sobre a formagao continuada de professores

com alguns pesquisadores, corrobora-se com essa colocagao:
E nesse quadro suscitado pelos debates e embates travados em torno
da formagéo continuada de professores que, a nosso ver, o discurso
em defesa do investimento na analise de necessidades formativas se
fortalece e justifica como campo tedrico e pratico [...] (Di Giorgi et al.,
2010, p.39).

Realmente, € muito pertinente ter um olhar para o investimento, visto que
€ necessario alocar mais recursos para educacido, bem como, analisar as
necessidades formativas de cada contexto.

Assim, pensar em formacdo continuada para os professores na
sociedade contemporanea requer discutir a integragao das TDIC no processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que elas tém transformado todos os aspectos
da sociedade, e a educacdo nao €& excecao. Além disso, € fundamental
compreender que a formagao docente deve ser continua, colaborativa e aliada
as demandas educacionais atuais. S6 assim sera possivel promover praticas
pedagdgicas inovadoras, criticas e socialmente comprometidas. Portanto,

aborda-se a seguir a integracdo das TDIC na educagédo, bem como as
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competéncias digitais que os professores precisam desenvolver para utilizar

essas tecnologias no processo de ensino e aprendizagem.

2.2 Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagao (TDIC)

As Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo (TDIC) tem
desempenhado um papel transformador na sociedade. Com a rapida evolugao
da tecnologia, tornou-se necessario integrar ferramentas digitais nas praticas

pedagdgicas para potencializar a experiéncia de aprendizagem dos alunos.

Entretanto, limitagdes de recursos fisicos, financeiros ou humanos nem
sempre permitem que as escolas incorporem haste TIDC. Mesmo
aqueles que conseguem, apenas buscam um alinhamento com a
contemporaneidade, alterando pouco a estrutura dos cursos, [...]
(Pessoa; Furkotter; Sousa, 2024, p. 2).

Os que conseguem superar essas barreiras frequentemente buscam
apenas um alinhamento superficial com a contemporaneidade, resultando em
mudang¢as minimas na estrutura dos cursos. Um dos fatores que implica nessa
limitacdo de recursos humanos consiste na falta de formacgao docente para o uso
adequado das TDIC na educacgao escolar, uma vez que, “Tal atuacdo docente,
demanda formacéo. No entanto, observa-se que as instituicdes formadoras de
docentes, muitas vezes, tém colocado as TDIC em segundo plano em seus
curriculos e programas, [...]" (Pessoa; Furkotter; Sousa, 2024, p. 3). Assim
sendo, € essencial que as TDIC estejam inseridas no curriculo como mediagéo
pedagogica e que os professores estejam aptos a utilizar essas tecnologias
incorporando-as no processo de ensino e aprendizagem.

Embora integrar as TDIC no curriculo ndo seja uma tarefa facil, € um

processo continuo que envolve todos que estido inseridos no contexto escolar.

Essa integracédo nao se caracteriza em apenas uma ou algumas agoes
pontuais do professor ou da escola, mas também em um processo
continuo de aprendizagem de cada professor e escola em interagdo
com os alunos, gestores escolares, curriculos prescritos, comunidades
escolar e cientifica diferentes parceiros (de espagos presenciais e
virtuais) on-line, conceitos de diferentes areas novas tecnologias etc.
(Scherer; Brito, 2020. p. 9).

Ou seja, a integracdo das TDIC na escola requer uma abordagem
colaborativa de todos que estdo envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Na visdo das autoras, nesse processo, 0 olhar ndo é para a
tecnologia em si, mas para a aprendizagem de cada aluno. Um processo
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construido cotidianamente, em cada pratica, turma de alunos, disciplinas e na
escola, onde cada processo de integragao € unico.

E notdrio que essa interacdo e convergéncia de midias presentes no
cotidiano da escola e das pessoas proporciona mudangas radicais que
perpassam toda a sociedade contemporanea, conforme asseveram Coll e
Monereo (2010). Ha algumas décadas se configura uma nova forma de
organizagdo econdmica, social, politica e cultural, identificada como Sociedade
da Informacéo (Sl), que caracteriza uma nova forma de trabalhar, comunicar-se,
de relacionar-se de aprender e até de viver. Na visdo dos autores, a imagem do
professor como transmissor de conteudos entra em crise, pois as salas de aula
estdo cada vez mais virtualizadas. A integragéo bem-sucedida da tecnologia na
educacado exige uma compreensao profunda das abordagens pedagogicas e

uma estratégia cuidadosa para alinhar a tecnologia com essas praticas.

Cada vez mais, resolvemos mais problemas, em todas as areas da
vida, de forma diferentes das anteriores. Conectados, multiplica-se
intensamente o0 numero de possibilidades de pesquisa, de
comunicacdo online aprendizagem, compras, pagamentos e outros
servigos. Estamos caminhando para interconectar nossas cidades,
tornando-as cidades digitais integradas com as cidades fisicas. Nossa
vida interligara cada vez mais as situagdes reais e as digitais, os
servigos fisicos e conectados, o contato fisico e virtual, aprendizagem
presencial e a virtual (Moran, 2014, p. 6).

Para o autor, o mundo virtual e o fisico estdo cada vez mais integrados
e inseparaveis, eles ndo se opdéem. O acesso continuo as tecnologias digitais é
um direito do cidadao e as escolas devem fazer parte dessa conexao.

Nesse cenario, urge que os professores utilizem as TDIC na sua pratica
docente, uma vez que “O impacto das TIC na educagao é, na verdade, um
aspecto particular de um fenbmeno muito mais amplo, relacionado com o papel
dessas tecnologias na sociedade atual”’ (Coll; Monereo, 2010, p. 15).

Isto requer atentar para a formacdo do professor pois, “...] as
caracteristicas da sociedade atual demandam desse profissional da educacao
novas competéncias, as quais envolvem a apropriacdo pedagodgica das
tecnologias digitais na perspectiva de integra-las ao curriculo da escola” (Prado;
Rocha, 2018, p. 151). A integracdo das TDIC no curriculo escolar € uma
necessidade na visdo de estudiosos, dada a sua importancia em toda a
sociedade.
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Tal integragao so6 sera possivel quando as escolas adotarem um modelo
baseado nas interagdes e na coletividade, no qual o aluno € o protagonista da
sua propria aprendizagem. Mas, para que isso se efetive, “[...] a escola precisa
abandonar os seus modelos mais ou menos estaticos e posicionar-se
dinamicamente, aproveitando as sinergias oriundas das interagdes com a
sociedade [...]" (Alarcdo, 2001, p. 15). De acordo com a autora, a escola n&o
conseguiu acompanhar as profundas mudangas na sociedade. Mais
recentemente, Valente (2018) corrobora com a pesquisadora, para ele as
escolas nada tém feito de diferente ou inovador, continuam oferecendo
educacdo no modelo tradicional, baseada na transmissdo de conhecimentos
pelo professor. “Embora a maior parte dos diferentes segmentos da sociedade
ja possa ser considerada como parte da cultura digital, a educagao continua
sendo um dos unicos setores que ainda nao faz parte dessa cultura” (Valente,
2018, p. 19).

Partindo dessa premissa, € preciso que as escolas tenham clareza do

objetivo que querem alcangar, pois

[...] a tecnologia possui um valor relativo: ela somente tera importancia
se for adequada para facilitar o alcance dos objetivos e se for eficiente
para tanto. As técnicas ndo se justificardo por si mesmas, mas pelos
objetivos que se pretende que elas alcancem, que, no caso serao de
aprendizagem (Moran; Masetto; Behrens, 2000, p. 144).

Assim sendo, ao inserir tecnologia como mediagdo pedagdgica no
processo educativo, é necessario pensar nos objetivos que se deseja alcangar,
dado que é um meio que demanda atitude e agao reflexiva. Os autores entendem
como atitude, o comportamento do professor para facilitar, incentivar ou motivar
a aprendizagem. Ou seja, € uma ponte que colabora para que o aprendiz
aprenda. Entretanto, como as tecnologias ndo sao neutras e nem imparciais, ha
sempre uma intencionalidade por tras de quem as usa. “Nao se trata de
simplesmente substituir o quadro-negro e o giz por algumas transparéncias, por
vezes tecnicamente mal elaboradas ou até maravilhosamente construidas num
power point, ou comegar usar um datashow” (Moran; Masetto; Behrens, 2000, p.

143). E preciso usar as TDIC de modo a enfatizar a aprendizagem, incentivando

[...] a participagédo dos alunos, a interagao entre eles, a pesquisa, o
debate, o dialogo; que promovam a produg¢ao do conhecimento; que
permitam o exercicio de habilidades humanas importantes como
pesquisar em biblioteca, trabalhar em equipe com profissionais da
mesma area e areas afins, apresentar trabalhos e conferéncias, fazer
comunicagdes, dialogar et.; que favoregam o desenvolvimento de
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habilidades proprias da profissdo na qual o aluo pretende se formar;
que motivem o desenvolvimento de atitudes e valores como ética,
respeito aos outros e a suas opinides, abertura ao novo, criticidade,
educagao permanente, sensibilidade as necessidades da comunidade
na qual o aprendiz atuara como profissional, busca de solugdes
técnicas condizentes com a realidade para melhoria da qualidade de
vida da populagédo (Moran; Masetto; Behrens, 2000, p. 143-144).

Isso demanda usar a tecnologia com criticidade na pratica pedagdgica,
“[...] nem tudo o que é tecnologicamente viavel & pertinente em termos
educacionais. E poderiamos acrescentar que nem tudo que é tecnologicamente
viavel e pertinente em termos educacionais é realizavel em todos os contextos
educacionais (Suarez, 2003, apud Coll; Monereo, 2010, p. 33).

Na perspectiva de utilizagdo das TDIC no processo de ensino e
aprendizagem, ndo basta aos professores uma formacgao instrumental, é preciso
prepara-los” [...] no sentido de que fagam uso pedagdgico das tecnologias atuais
imbricadas ao conteudo de cada aula” (Cibotto; Oliveira, 2017, p. 22). Integrar
as TDIC ao curriculo escolar ndo é apenas utilizar recursos ou ferramentas
isoladas, mas sim, compreendé-las como parte fundamental da pratica
pedagdgica e do ambiente de aprendizagem. Elas ndo apenas complementam
0 ensino, mas se tornam espagos digitais onde a aprendizagem acontece,

conforme pontuam Scherer e Brito (2020, p. 9).

Ao integra-las no curriculo escolar, as tecnologias digitais sao parte
constituinte das praticas pedagdgicas e dos ambientes de
aprendizagem na escola, de modo que n&do sdo compreendidas
somente como recursos, equipamentos, maquinas, mas também como
espacos digitais de aprendizagem. Em cada aula ou pratica
pedagdgica, esses espagos se transformam e transformam o curriculo
em agao, em que um processo que pode denominar de acoplamento
estrutural.

Na visao das autoras, o acoplamento estrutural ocorre em uma interagao
dinamica entre as tecnologias digitais e o curriculo, no qual ambos se influenciam
e se transformam mutuamente ao longo do processo educativo. Discorrem
ainda, sobre os niveis em que essas praticas se desenvolvem no interior da
escola, ou seja, trés niveis diferentes. No primeiro nivel “[...] Ele comeca a
analisar funcionalidades de computadores, projetores, lousa digital, aplicativos,
softwares e possibilidade de uso em sala de aula“ (Scherer; Brito, 2020. p. 10).
Nesse nivel, o docente apenas tem uma formacao instrumental, que se refere ao
desenvolvimento de habilidade praticas que permitem aos docentes utilizarem

as ferramentas tecnoldgicas.
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O segundo nivel de integracéo € o uso, “[...] o professor usa tecnologias
na aula, mas o objetivo ndo esta em inovar o curriculo ou os processos de
aprendizagem, esta em usar as tecnologias” (Scherer; Brito, 2020. p. 10). Nesse
nivel, o professor ainda ndo tem a consciéncia do objetivo do uso da tecnologia
em sala de aula. No terceiro nivel de integragdo, as autoras consideram o
momento em que as tecnologias digitais s&o usadas com naturalidade na escola.
No entanto, elas consideram que o processo de integracdo da tecnologia no
contexto escolar ndo encerra no terceiro nivel, dada a complexidade que € o
ensino mediado pelas TDIC.

Avangar para outro nivel requer buscar alternativas, “Uma das
possibilidades que tem sido adotada é a utilizagcdo das tecnologias digitais a
partir da perspectiva instrucionista, concebendo-as como mais um instrumento
para aperfeicoar o ensino. Além disso, € preciso utiliza-las na perspectiva
construcionista, [...]"” (Pessoa; Furkotter; Sousa, 2024, p. 4). Ou seja, enfatizar o
aprendizado ativo, onde os alunos constroem conhecimentos por meio de
experiéncias praticas e interativas, sendo o protagonista de sua aprendizagem.
Para tanto, os professores devem possuir conhecimentos que se intersectam,
que nao se limitam “[...] a uma abordagem especifica de ensino ou mesmo a
integracao da tecnologia, que resulta em uma atitude relativa ao uso pedagogico
da tecnologia” (Cibotto; Oliveira, 2017, p. 21).

Com esse proposito, € importante que o desenvolvimento profissional
docente seja baseado nos conhecimentos inerentes a profissao docente, quanto

a integracdo das TDIC no processo de ensino e aprendizagem.

Se a busca é pela integragdo dos saberes, a partir da compreensao
das relagbes entre ciéncias, filosofias, artes e sociedade, o contexto
cultural e social que nos dias atuais se apresenta diretamente
relacionado a tecnologia digital, enquanto saber, entdo é condigéo
inevitavel que o docente se aproprie destas tecnologias para poder
almejar a mudanca paradigmatica (Loureiro; Lima, 2018, p. 19).

Essa mudancga pragmatica citada pelas autoras significa que o docente
deve ir além dos conhecimentos instrumentais e almejar uma reconfiguragéo
completa da pratica pedagogica estabelecida, onde a tecnologia digital

desempenha um papel importante na mediagao pedagdgica.

Sendo assim, pensar a formacdo de professores para a utilizagdo de
tecnologias como ferramentas educacionais requer um aporte teérico
integrador da tecnologia aos diferentes saberes que consolidam o
ambiente escolar: os conteudos disciplinares explicitados em forma de
curriculo e o conhecimento pedagdgico, relacionado A estrutura e
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organizagao dos sistemas de ensino e aos processos cognitivos que
envolvem acgao de ensinar e aprender [...] (Soares, 2022, p. 59).

Nesse ponto, é fundamental avancar para a compreensao de um
framework que aborda precisamente essa intersegdo entre tecnologia,
pedagogia e conteudo, o Conhecimento Tecnologico e Pedagogico do
Conteudo, tradugcdo de Technological Pedagogical Content Knowledge
(TPACK). Uma formagdo docente que propicia uma visdo integrada de
conhecimentos tecnoldgicos, pedagdgicos e de conteudo pode contribuir para a
criacdo de experiéncias de ensino efetivas, devendo ainda, considerar o

conhecimento contextual.

2.3 Conhecimento Tecnolégico e Pedagégico do Conteudo — Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK) e o conhecimento
Contextual — ConteXtual Knowledge (XK)

O conceito de TPACK surgiu como uma resposta a necessidade de uma
abordagem mais holistica na formagao de professores, quanto ao uso das TDIC
no processo de ensino e aprendizagem. Esta fundamentado nas contribuigdes
de Shulman (1986; 1987), que abordou o Conhecimento Pedagdgico de
Conteudo (Pedagogical Content Knowledge - PCK).

O conceito de Shulman sobre o modelo PCK focava no contexto
pedagdgico e no contexto do conteudo. A énfase do modelo PCK era
que a forma como os educadores ensinam (pedagogia) e o que
ensinam (conteudo) precisavam ser igualmente representados para
proporcionar a melhor experiéncia de aprendizado aos alunos (Mishra,
et al. 2022, p. 12507. Tradugao nossa).

Para Shulman (1986; 1987), o Conhecimento do Conteudo consiste ndo
apenas em dominar uma determinada matéria/disciplina, mas, na capacidade de
organizar as estratégias para abordar esses conteudos, considerando as
diferentes caracteristicas dos alunos. Para tanto, além do conhecimento de um
determinado tema especifico, o professor deve saber como, a quem e quando
ensinar, o que se traduz no Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, que
envolve também o conhecimento curricular dentro de um contexto especifico.

Assim, as categorias de conhecimento de base para o ensino descritas

por Shulman (1986; 1987) sao as seguintes:
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-conhecimento do conteudo, relacionado ao dominio da
matéria/disciplina que ele vai ensinar. Isto é, a organizagdo da estratégia e a
estrutura da disciplina;

-conhecimento pedagodgico geral, que é a gestdo dessas estratégias
para ensinar o conteudo;

-conhecimento curricular, representado pelos programas designados
para o ensino com particularidades especificas em um dado programa;

- conhecimento pedagoégico do conteudo, que consiste na relagéo do
conteudo com o saber pedagdgico, tornando o ensino de assuntos especificos
facil ou dificil;

-conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas;

-conhecimento dos fins educativos, que vai desde os valores sociais,
filosoficos e culturais, onde o processo de ensino e aprendizagem esta inserido.

Mishra e Koeller (2006) incorporaram a base de conhecimentos de
Shulman o conhecimento tecnoldgico e o conhecimento pedagogico tecnoldgico,
constituindo o Conhecimento Tecnolégico e Pedagogico do Conteudo,
conhecido na literatura internacional como Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPCK). Segundo Sousa, Tergariol e Gitahy (2017, p. 1220) “O TPCK
consiste na intersecg¢ao que integra as trés principais formas de conhecimentos,
ambos tedricos e praticos: do conteudo, o pedagdgico e o tecnoldgico”. De
acordo com os autores, dois anos apo6s a introducdo da proposta inicial do
conceito TPCK, Punya Mishra, em uma parceria com Ann Thompson, publicou
um texto cujo titulo demonstra uma énfase significativa: TPCK Torna-se TPACK!
Nesse trabalho os autores destacam que a mudanga no nome nao se limita a
adicao de uma vogal, mas reflete uma transformagéao conceitual. O termo TPACK
reforca a ideia de que os trés dominios de conhecimento, tecnologia, pedagogia
e conteudo, ndo devem ser tratados de forma separada, mas como um conjunto
integrado. Trouxe, também, uma visdo pratica e acessivel ao modelo,
consolidando-o como um “pacote completo” de conhecimentos para ajudar os
professores a lidar com os desafios de ensinar em um mundo cada vez mais
conectado.

Importante ressaltar que, na visdo de Mishra e Koehler (2006), embora
os estudos de Shulman nao discutam a relagédo da tecnologia com a pedagogia,

isso nao significa que essas questdes foram consideradas sem importancia, o
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que ocorre € que na década de 1980, as tecnologias ndo estavam em primeiro
plano, diferentemente da atualidade, em que a presenca das TDIC é marcante
em todas as areas.

Desenvolvido por Mishra e Koehler, o framework TPACK destaca a
importancia de os professores possuirem um entendimento profundo e
interconectado dos principais dominios do conhecimento. Assim, o TPACK foi se
constituindo ao longo do tempo, em virtude da globalizagdo e da presenga das
TDIC no contexto escolar, sendo o pilar do modelo as categorias de
conhecimento de base para o ensino descritas por Shulman (1986; 1987).

A essas categorias de conhecimento foi incorporado o Conhecimento
Tecnologico, que deu origem a articulagdo Conhecimento Pedagdgico da
Tecnologia, [...] definido como a compreensao de qual seja a melhor forma de o
professor utilizar determinadas tecnologias para desenvolver os procedimentos
de ensino e aprendizagem” (Cibotto; Oliveira, 2017, p. 17), incluindo o potencial
e as restricdes de cada uma delas.

Ou ainda, o Conhecimento Pedagdgico da Tecnologia “[...] refere-se a
capacidade de utilizar criticamente os recursos tecnolégicos em um contexto
pedagogico. Ele inclui a capacidade de escolha da tecnologia especifica que
melhor se adapta aos objetivos e aos conteudos a serem trabalhados (Graham,
2011; Mazon, 2012, apud Cibotto; Oliveira, 2017, p. 17).

Outra categoria incorporada é o Conhecimento Tecnoldgico do

Conteudo, que

[-..] inclui a compreensdo da maneira como a tecnologia e o conteudo
influenciam e restringem um ao outro. Muitas vezes, no entanto,
conteudo e tecnologia s&o considerados separadamente no
planejamento de ensino, enquanto o conteiudo é desenvolvido por
especialistas de cada area de conhecimento das disciplinas, os
tecndlogos desenvolvem as ferramentas tecnolégicas a serem
utilizadas para o ensino do mesmo conteudo curricular e as estratégias
de integracdo da tecnologia ao ensino. E papel do professor a
compreensao de quais sdo as tecnologias mais adequadas ao ensino
de cada assunto e quais conteudos sao propicios a serem ensinados
com tecnologias digitais ou nao (Cibotto; Oliveira, 2017, p. 17).

Finalmente, o Conhecimento Tecnolégico e Pedagdgico do Conteudo,
em inglés, Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), difere das
categorias anteriores e de suas intersec¢des, por ir além das interagbes entre as
trés categorias basicas, conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico

e conhecimento tecnoldgico.
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[...] engloba o ensino de conteudos curriculares utilizando técnicas
pedagogicas, métodos ou estratégias de ensino que utilizam
adequadamente tecnologias para ensinar o conteudo de forma
diferenciada de acordo com as necessidades de aprendizagem dos
alunos. Considera como as TIC podem contribuir para o ensino e para
ajudar os alunos a desenvolverem novas epistemologias ou fortalecer
as existentes, representando a maxima conexao entre os sistemas
tedricos que compdem o framework proposto por Mishra e Koehler
(Cibotto; Oliveira 2017, p. 19).

Sintetizando, o TPACK

[...] consiste na intersec¢do que integra as trés principais formas de
conhecimento, ambos tedricos e praticos: do conteudo, o do
pedagoégico e o tecnoldgico. Convém ressaltar que novos tipos de
conhecimentos se encontram nas intersecgdes entre essas trés
dimensodes, o que representa mais trés bases de conhecimento para
os professores: o Conhecimento Pedagodgico do Conteudo, (PCK-
Pedagogical Content Knowledge), ja amplamente estudado por Lee
Shulman (1987), o Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo (TCK —
Technological Content Knowledge) e o Conhecimento Pedagdgico da
Tecnologia (TPK - Technological Pedagogical Knowledge). Essas
quatro novas bases de conhecimentos, geradas a partir da integragcao
das trés principais dimensdes de conhecimentos, [...] (Sousa, Tergariol,
Gitahy, 2017, p. 1220).

As intersegbes dessas trés bases de conhecimentos que originam o

TPACK estao representadas na Figura 2.

Figura 2 - O conhecimento pedagogico e tecnolégico do conteudo
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Fonte: A autora.

O diagrama mostra que "[...] ha trés componentes interdependentes do

conhecimento dos professores - conhecimento do conteudo (CK), conhecimento
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pedagogico (PK) e conhecimentos tecnoldgico (TK) - todos enquadrados e
influenciados pelo conhecimento contextual [...]" (Harris; Mishra; Koehler, 2009,
p. 397, tradugéo nossa).

Assim, o TPACK é um conhecimento profissional de base para o ensino
com tecnologia e abarca a integracado e sobreposigdo de tecnologias e
pedagogia.

No cerne de um bom ensino com tecnologia estdo trés nucleos
componentes: conteudo, pedagogia e tecnologia, além das relagdes
entre eles. As interacdes entre os trés componentes, atuando de forma
diferente em diversos contextos, sdo responsaveis pelas grandes
variagbes na extensdo e qualidade da integracdo da tecnologia
educacional (Koehler; Mishra; Cain, 2013, p. 14, tradugdo nossa).

Nessa premissa, para formar o professor para usar a tecnologia em sua
pratica pedagogica € necessario considerar a interrelacdo dessas categorias de
conhecimentos, inerentes a sua profissdo. Ou seja, ndo € apenas sobre usar
dispositivos ou software, mas, sobre a harmonizagao e integragcéo de conteudo,
pedagogia e tecnologia. A qualidade dessa integracéo, e como ela se adapta a
diferentes contextos, determina o sucesso da educag&o mediada por tecnologia.
Portanto,

O TPACK sdo as interagdes entre conhecimento tecnologia e
pedagogia para que as tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem sejam constitutivas e ndo apenas ferramentas para
fazer uma aula diferente. Por isso, os docentes necessitam estar
preparados e capacitados para usar as TIC como instrumentos
culturais, que articulam a producao de novas compreensdes de temas
e conteudos a serem ensinados e aprendidos (Lemk; Pansera-de-
Araujo, 2023. p. 5).

E importante ressaltar que ndo basta apenas o conhecimento
tecnolégico, o pedagdgico e do conteudo, € necessario outro conhecimento
essencial para criar um ambiente educativo, que € o conhecimento “contextual”.

Para tal, em um artigo publicado em 2019, Mishra altera o diagrama do
TPACK, acrescentando um circulo pontilhado externo, que significa o
“Conhecimento Contextual”, que o autor sugere chamar o circulo pontilhado
externo de XK, distinguindo-o de CK. Ele enfatiza que o X é bem apropriado,
porque X geralmente denota uma variavel e o conhecimento Contextual &
altamente variavel, “[...] seria tudo, desde a consciéncia do professor sobre as
tecnologias disponiveis até o conhecimento do professor sobre as politicas
escolares, distritais, estaduais ou nacionais em que operam” (Mishra, 2019, p.
76, tradugao nossa). A inclusdo desse conhecimento € de suma importancia no
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processo de ensino e aprendizagem pois possibilita adaptagdbes em suas
praticas de ensino de forma relevante. O Conhecimento Contextual possibilita ao
professor um ensino mais personalizado.

Para o autor, o conhecimento contextual ndo € estatico, € dinamico.
Exige que os professores reflitam continuamente sobre sua pratica pedagogica,
ajustem estratégias e estejam atentos as mudangas no ambiente em que atuam.
Dessa forma, o professor ndo sé aplica tecnologias ou conteudos de maneira
generalista, mas os torna relevantes e significativos para um publico especifico.
Esse conhecimento pode ser observado na figura abaixo, que mostra a versao
revisada do diagrama TPACK, por Mishra (2019).

Figura 3 - Novo conhecimento agregado ao TPACK

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological
Knowledge

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Technological
Pedagogical
Knowledge
(TPK)

Technological
Content

Knowledge

(TCK)

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Content
Knowledge
(PCK)

Co, :
*MteXtual knowiedge

Fonte: Mishra (2019, p. 77)

Esse novo conhecimento agregado ao TPACK destaca a importancia de
uma abordagem holistica para a integragao da tecnologia no processo de ensino
e aprendizagem, que n&o se resume em conhecimento instrumental, inclui uma
compreensado profunda do contexto, na perspectiva de garantir que as
estratégias de ensino mediadas pelas tecnologias sejam eficazes e significativas
para o aluno. Nesse sentido,

O sucesso dos seus esforcos nao depende tanto do seu conhecimento
de T, P, C e das suas sobreposi¢coes, mas sim do seu conhecimento
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do contexto. Isto permite-nos ir além de ver os professores como
criadores de curriculos nas suas salas de aula, mas sim
como intraempreendedores — sabendo como funciona a sua
organizagao e como as alavancas de poder e influéncia podem efetuar
mudancas sustentaveis. Este € o XK — Conhecimento Contextual.
(Mishra, 2019, p. 77, tradugdo nossa).

Embora o conhecimento T (tecnoldgico), P (pedagdgico) e C (conteudo)
sejam relevantes, é fundamental o entendimento do contexto, que vai além de
compreender a sala de aula. Exige uma visdo mais ampla da organizagéo
escolar, suas politicas e a cultura em que o aluno esta inserido. “Todo o trabalho
didatico e metodoldgico deve considerar o contexto imediato onde esta sendo
realizado” (Loureiro; Lima, 2018, p. 4), uma vez que cada ambiente de
aprendizagem possui suas caracteristicas, desafios e necessidades especificas,
que devem ser consideradas ao planejar e implementar estratégias de ensino.

Portanto, “O TPACK, assim como o PCK, € um conhecimento pratico
que pode ser definido como a sabedoria que os professores desenvolvem a partir
de suas praticas de ensino que orienta suas agdes instrucionais (Mishra et al.,
2022, p. 12507, tradugdo nossa). Dessa forma, enquanto o PCK foca na
integracao dos conhecimentos pedagdgico e do conteudo, o TPACK amplia essa
perspectiva ao incluir a tecnologia, oferecendo um modelo mais abrangente para
entender como os professores aplicam suas habilidades e conhecimentos em
contexto de ensino diversificados, mediados pela tecnologia.

Em se tratando da articulacdo e sobreposicdo dos conhecimentos para
usar as TDIC, Cibotto e Oliveira (2017, p. 19) destacam que o TPACK nao é
simplesmente a soma desses elementos ou suas interse¢des. Na visdao dos
autores, ele representa algo maior, uma integracdo profunda, unica e

contextualizada entre os conhecimentos.

Vai além das multiplas interagdes de seus trés elementos-chave e
engloba o ensino de conteudos -curriculares utilizando técnicas
pedagogicas, métodos ou estratégias de ensino que utilizam
adequadamente tecnologias para ensinar o conteudo de forma
diferenciada de acordo com as necessidades de aprendizagem dos
alunos.

Nesse sentido, o ensino mediado pelas TDIC deve ressignificar a
maneira de abordar novos conhecimentos. Porém, isso sO6 ocorrera se o

professor atuar como mediador desses conhecimentos e, para tanto, deve se
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apropriar dos diferentes conhecimentos inerentes a pratica docente,
conhecimentos esses que compdem o TPACK.

Ha trabalhos em portugués que abordam o TPACK, mas de forma
introdutdria, levando a questionamentos sobre como essa base de
conhecimentos tem sido contemplada nos processos de formacéao inicial e
continuada de professores.

Entende-se que se trata de um questionamento pertinente dado que

[...] conhecimento é distinto de saber e ndo é sem razao que Shulman
nomeia de “conhecimento de professores” seu programa de pesquisa,
pois 0 que se busca é a valorizagdo da atividade profissional dos
professores elevando-a a um espaco de transformacgao e construgao
de conhecimentos especificos para a profissédo (Fernandez, 2015, p.
504).

De acordo com a autora, o conhecimento € a especializagao do saber,
passa pela reflexdo do saber fazer. Sob esse viés, se torna relevante
compreender todas as nuances que perpassam a formacao docente para que
esses profissionais tenham os conhecimentos fundamentais para uma pratica
pedagodgica, no contexto da cultura digital®, que a cada dia se caracteriza pela
constante evolugdo da TDIC. Esse contexto exige professores capazes de
compreender o papel das tecnologias na constru¢cdo do conhecimento e na
mediacao das relagbes de ensino e aprendizagem.

Apods dialogar com os autores que embasaram o referencial tedrico,
apresenta-se na proxima secado, de forma detalhada, a metodologia e os
procedimentos que guiaram este estudo, na perspectiva de garantir a
rigorosidade cientifica e a validade dos resultados.

5 Para Levy (1999), cultura digital € o novo recorte dentro da cultura tecnolégica que abrange o
cenario social da modernidade, lapidado em especial pela forga da informacéo digital.
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SECAO llI

3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Nesta segao apresenta-se os procedimentos metodolégicos adotados na
pesquisa, a tipologia, a natureza, o universo da pesquisa, a coleta e a analise
dos dados.

Definir a metodologia € mais que descrever os métodos e técnicas a

serem utilizados, é indicar as conexdes dentro da pesquisa.

A secdo de metodologia contempla a descrigdo da fase de exploragéo
de campo (escolha do espago da pesquisa, critérios e estratégias para
escolha do grupo/sujeitos de pesquisa, a definicio de métodos,
técnicas e instrumentos para a construgéo de dados e os mecanismos
para entrada em campo), as etapas do trabalho de campo e os
procedimentos para analise (Deslandes, 2016, p. 53)

Assim, a abordagem sistematica definida para coletar e analisar os
dados é essencial para responder os questionamentos da pesquisa.

Para Gil (2008, p. 9), método é o caminho que se define para chegar a
um determinado fim, pois “[...] esclarece, acerca dos procedimentos légicos que
deverdo ser seguidos no processo de investigacdo cientifica dos fatos da
natureza e da sociedade”. Segundo o autor, para decidir acerca do alcance de
sua investigacao, das regras de explicagdo dos fatos e da validade de suas
generalizagdes € necessario elevado grau de abstracdo. Pois, ha fatores
determinantes na escolha do método, tais como, a natureza do objeto da
pesquisa, 0s recursos e materiais disponiveis, o nivel de abrangéncia do estudo
e sobretudo a inspiracao filosofica do pesquisador.

A escolha por um recorte temporal, 2012 a 2021, se deu em virtude de
algumas mudangas nos processos formativos a partir de 2011, ou seja, quando
a SEDUC reforgou a escola como /6cus de formacéo, e, gradativamente, foi se
consolidando o desenvolvimento tecnoldgico em todas as areas. Mas, vale
ressaltar que o marco inicial desse desenvolvimento ocorreu em 2008, com a
informatizacdo dos processos educacionais - a administracdo escolar, o
pedagogico e a administragdo financeira passaram a ser desenvolvidos de
maneira online, em um sistema com o nome de SigEduca, disponivel para todas
as escolas. No entanto, algumas funcionalidades foram se desenvolvendo

gradativamente, ao longo dos anos seguintes.
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Os processos no SigEduca foram divididos em mddulos, de acordo com
sua funcionalidade, pressupondo habilidades e perfil para acessa-los, de acordo
com as necessidades do usuario. O modulo Gestdo de Planejamento e
Orgamento (GPO) trata do Planejamento e Orgamento da SEDUC. O de Gestéo
da Estrutura Escolar (GEE), dispde a matriz curricular e o ambiente estrutural da
escola. Gestdo Administrativa (GAD) €& responsavel pela elaboracdo de
documentos oficiais, tais como, Comunicacédo Interna e Oficios. A Gestdo de
Correicao (GCO) trabalha com os processos de Correigdo, o médulo Gerencial
(GER) gerencia todos os sistemas, a Gestdo de Formagao® (GFO) registra todo
o processo de formacéo e avaliagdo de desempenho dos servidores que estao
no Estagio Probatdrio. Outro modulo € o de Gestédo de Pessoas (GPE), que trata
de tudo relacionado as pessoas, e o Gestdo Educacional (GED), que tem como
fungao os registros académicos.

Apesar da informatizagdo da SEDUC ter sido um processo longo, no final
de 2011 ja era possivel acessar todas as funcionalidades do SigEduca, embora
alguns em fase de teste, como por exemplo, a avaliagdo de desempenho, que
s6 se consolidou no inicio de 2014.

Quanto a escolha para o recorte temporal, por ser servidora da SEDUC,
como dito anteriormente, ja se falava que os Cefapros passariam por
reestruturacdes, o que realmente ocorreu no inicio de 2022. Em decorréncia

disso, entende-se ser importante analisar o ciclo concluido em 2021.

3.1 Natureza da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma abordagem qualitativa, com
delineamento descritivo analitico. Para Trivifos (1987), a pesquisa qualitativa
possui caracteristicas que a configuram: - 0 ambiente natural € a fonte direta de
dados, isto €, 0 ambiente natural é observado numa perspectiva que o vincula a
realidades sociais maiores; - os dados coletados sdo predominantemente
descritivos; - as descri¢des dos fendmenos estdo impregnadas dos significados
que o ambiente Ihes outorga; - a preocupagado com o processo € maior do que

com o produto; - o pesquisador verifica como o problema se manifesta em todo

¢ Nesse médulo, acontece o processo de formagéo, desde a inscricdo até a impresséo dos
certificados, e, também, avaliagbes de desempenho profissional, no estagio probatdrio.
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0 processo; - a analise dos dados tende a seguir um processo indutivo; - o
significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de atencgéo
especial, uma das preocupagdes da pesquisa qualitativa € a atencdo aos
pressupostos que servem de fundamento a vida das pessoas.

Para Moraes (2003, p. 201), decidir por uma abordagem qualitativa,

[...] implica assumir um olhar fenomenoldgico em
relacdo aos objetivos atingidos. Implica assumir uma atitude de
deixar que os fenbmenos se manifestem, sem impor-lhes
direcionamentos. Essa abordagem implica valorizar argumentos
qualitativos, movendo-se do verdadeiro para o verossimil,
daquilo que € provado por argumentos fundamentados na ldgica
formal para o que ¢é fundamentado por meio de uma
argumentacao dialética rigorosa.

Minayo (2016, p. 23), vé a pesquisa qualitativa com um nivel de realidade
que nao pode ou nao deveria ser quantificado. Ou seja, “Ela se ocupa, dentro
das Ciéncias, com o universo dos significados, dos motivos, das aspira¢des, das
crencas, dos valores e das atitudes.” Nessa vertente, a matéria prima do
pesquisador sao as vivéncias e as experiéncias e as instituicdes e as estruturas
sao entendidas como acéo objetivada. De acordo com a autora, o pesquisador
que trabalha com estratégias qualitativas, a linguagem, os simbolos, as praticas,
as relagdes e as coisas sdo inseparaveis.

Lidke e Andre (2022) trazem cinco carateristicas que configuram a
pesquisa qualitativa em Educacao. A primeira € que a pesquisa qualitativa tem
o0 ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu
principal instrumento. Para as autoras, como os problemas sdo estudados no
ambiente em que eles ocorrem naturalmente, o estudo também é chamado
“naturalistico”, ou seja, todo estudo qualitativo é também naturalistico.

A segunda caracteristica € que os dados coletados sao
predominantemente descritivos. A terceira é que a preocupagao com 0 processo
€ muito maior do que o produto. O interesse do pesquisador ao estudar
determinado problema é verificar como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interag¢des cotidianas.

A quarta, o “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida séo
focos de atencao especial pelo pesquisador. As autoras asseveram que, “Ao
considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos

qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situag¢des, geralmente



58

inacessivel ao observador externo” (Ludke; Andre, 2022, p. 27). A ultima
caracteristica citada pelas autoras € que a analise dos dados tende a seguir um

processo indutivo.

Os pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que
comprovem hipéteses definidas antes do inicio dos estudos. As
abstracdes se formam ou se consolidam basicamente a partir da
inspecéo dos dados num processo de baixo para cima (Ludke; Andre,
2022, p. 27).

De acordo com a colocacgao das autoras a énfase da pesquisa qualitativa
nao esta em validar hipoteses predefinidas, o processo indutivo se concentra em
observar e reunir dados.

Embasada pela teoria dos autores, é possivel inferir que esta pesquisa
€ qualitativa, pois segue caracteristicas descritas por eles. Nos pressupostos de
Trivifos (1987) e de Ludke e Andre (2022), o ambiente natural € observado numa
perspectiva que o vincula a realidade, nesse caso, os Cefapros, o ambiente real
das formagdes. Outra caracteristica da pesquisa qualitativa é a preocupacgao
com o processo e ndo com o produto. Nesse sentido, a preocupacao € maior
com o processo de formagao e ndo apenas a prépria formacgao, ou seja, verificar
como essas formagdes se manifestam nas atividades, nos procedimentos e nas
interagdes cotidianas.

Percebe-se outra caracteristica da abordagem qualitativa, quando se
assume uma atitude de deixar que os fendmenos se manifestem, sem impor-
Ilhes direcionamentos (Moraes, 2003). Até a escolha dos sujeitos da pesquisa
nao foi imposta, foi por manifestacdo do fenbmeno, uma vez que, decidiu-se qual
Cefapro seria o campo da pesquisa depois da analise dos documentos.

Conforme as caracteristicas descritas por Minayo (2016), a pesquisa
possui uma abordagem qualitativa, dado que o foco n&o estda no numero de
formacgdes ofertadas, mas, na interlocugdo da linguagem, dos simbolos, das
praticas, das relacdes e das coisas, que sao inseparaveis. A pesquisa qualitativa
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crengas, dos valores e das atitudes, fatores observados para chegar ao
resultado.

A pesquisa seguiu os pressupostos de estudo de caso, considerando
sua adequacao para investigar de forma aprofundada e contextualizada o

fendbmeno analisado. O estudo de caso, enquanto estratégia metodologica,
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viabilizou a coleta e a analise detalhada de dados contribuindo para a construgao
de uma narrativa rica e fundamentada sobre o objeto de pesquisa. Essa tipologia
“[...] € 0 que se desenvolve numa situagao natural, € rico em dados descritivos,
tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada (Ludke; Andre, 2022, p. 81). Além do que, é uma estratégia
metodoldgica adequada para explorar fenbmenos em contextos especificos e
complexos, que, nesse caso, foi a formacao continuada ofertada pelos Cefapros.
Outra caracteristica do estudo de caso € o0 acesso que o leitor tem, ndo apenas

aos resultados, mas também ao caminho percorrido para chegar a eles.

Uma das virtudes mais interessantes do estudo de caso é justamente
permitir, pela forma como é relatado, que cada leitor acompanhe as
inferéncias feitas pelo pesquisador a partir das evidéncias
apresentadas e também propor suas proprias interpretagdes, a partir
das mesmas evidéncias (Ludke; Andre, 2022, p. 80).

Nesse sentido, o estudo de caso reconhece que a interpretacéo
nao € um processo Unico ou exclusivo do pesquisador. Ele oferece ao leitor a
oportunidade de examinar as mesmas evidéncias e, com base nelas, elaborar
suas interpretacdes, ampliando as possibilidades de compreensao e reflexao.
Para Yin (2001, p. 19)

Em geral, os estudos de caso representam a estratégia preferida
quando se colocam questdes do tipo “como” e “por que”, quando o
pesquisador tem pouco controle sobre os eventos e quando o foco se
encontra em fendbmenos contemporaneos inseridos em real.

O autor defende que o estudo de caso é valioso quando o pesquisador
busca compreender fenbmenos complexos e contemporaneos dentro do seu
contexto real, permitindo analise profunda de situagdes dinédmicas e
multifacetadas.

No contexto desta pesquisa, o fendmeno é a formacao continuada para
o uso das TDIC em Mato Grosso, e o estudo de caso se mostra especialmente
adequado, considerando que, embora a pesquisadora tenha atuado
profissionalmente no contexto da pesquisa, nao tinha controle sobre os eventos
analisados, uma vez que se trata de processos institucionais, histéricos e sociais.

Quanto ao corpus da pesquisa, no primeiro momento, foram os
documentos oficiais da SEDUC, como os PPDC e um relatorio que descreve
todas as formacbes realizadas no recorte temporal da pesquisa. A analise

documental foi a base para a elaboracdo dos questionarios e do roteiro das
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entrevistas, uma vez que, para a escolha dos participantes da pesquisa, foi
necessario identificar os Cefapros que abordaram as TDIC em suas formacoes.
A partir da analise documental é que foram selecionados os participantes da

pesquisa.

3.2 Universo da pesquisa

O Il6cus de pesquisa foram os 15 Cefapros, o que demanda apresentar
um breve histérico da criacdo, desenvolvimento e extingao desses centros.

Em 1997, apds varios estudos, a SEDUC criou, por meio do Decreto n°.
2.007, de 29 de dezembro de 1997, Centros de Formacao e Atualizacdo do
Professor em Cuiaba, Diamantino e Rondondpolis, com “[...] a finalidade de
desenvolver projeto de formacgao continuada para professores da rede publica
de ensino [...] “(Mato Grosso, 1997). Os Decretos n°. 2.139/19987 (Mato Grosso,
1998), 0053/1999%(Mato Grosso, 1999), 6824/2005° (Mato Grosso, 2005) e a Lei
n°.9.072/2008'° (Mato Grosso, 2008), criaram os demais Centros de Formagéo
e Atualizacdo dos Profissionais da Educacao Basica do Estado de Mato Grosso
(Cefapro).

Criados, portanto, com o desafio de ajudar os profissionais a garantir
melhores condicbes para a realizacdo do seu trabalho e buscar
continuamente aprendizagens significativas para si e para os alunos,
os Cefapros tomam a pratica da escola (suas necessidades formativas)
como referéncia para a formacgao, articulando a formagao inicial com o
desenvolvimento profissional, visando favorecer a relagdo entre o
desenvolvimento da escola e dos profissionais que nela atuam. (Mato
Grosso, 2010, p. 20).

O papel essencial dos Cefapros como espaco de formacéao, € articular
teoria e pratica, na perspectiva de atender as reais necessidades das escolas. A
Figura 4 apresenta o mapa do estado e os municipios atendidos em cada um

dos Cefapro, até o dia 10 de janeiro de 2022.

" Dispde sobre a criagdo dos Centros de Formacao e Atualizagao do Professor em Juina, Sdo
Félix do Araguaia, Alta Floresta, Barra do Gargas e Caceres.

8 Dispde sobre a criagdo dos Centros de Formacdo e Atualizagdo do Professor, em Sinop,
Confresa, Juara e Matupa.

° Dispbe sobre Centro de Formacao e Atualizagdo do Professor em Tangara da Serra.

10 Cria os Centros de Formacao e Atualizagao dos Profissionais da Educacao Basica do Estado
de Mato Grosso — CEFAPROSs - MT dos municipios de Primavera do Leste e Pontes e Lacerda.
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Figura 4 - Localizagdo dos 15 Cefapros™
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1 Para melhor compreensao do mapa, os nimeros maiores indicam o nimero de cada Cefapro

por ordem alfabética e os menores, os municipios, que também sado elencados por ordem
alfabética.
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A Lei n°® 8.405, de 27 de dezembro de 2005, normatizava a estrutura
administrativa e pedagogica dos Cefapros, instituindo como fungdes em regime
de dedicagédo exclusiva: Diretor, Secretario e Coordenador de Formagao. A
equipe contava, ainda, com formadores, Técnico Administrativo Educacional
(TAE)'? e Apoio Administrativo Educacional (AAE)'3. Para fazer a gestdo dos
Cefapros, a SEDUC contava com uma Superintendéncia que elaborava e
implementava a politica de formacgao.

Assim, todas as formacgdes ofertadas pelos Cefapros estavam centradas
na escola, promovendo o desenvolvimento de todos que nela atuavam. No inicio
do ano letivo todas as escolas enviavam seus planos de agao aos Cefapros,
fundamentados nas suas necessidades. A partir deles, os Cefapros elaboravam
o Projeto Pedagoégico de Desenvolvimento do Cefapro (PPDC), que
posteriormente era enviado para analise ao Nucleo de Apoio € Monitoramento a
Formacéao Continuada e validado pela Coordenadoria de Monitoramento, ambos
da SEDUC (Mato Grosso, 2021). Tal projeto era flexivel, uma vez que, se fossem
diagnosticadas outras necessidades e indicados outros planos de agao, podiam
ocorrer formacdes, mesmo que nao estivessem previstas na proposta anual.

Os projetos de formagao continuada ofertados pelos Cefapros seguiram
essa estratégia até janeiro de 2022, quando a Lei n® 11.668, de 11 de janeiro de
2022 (Mato Grosso, 2022a), regulamentada pelo Decreto 1.293, de 15 de
fevereiro de 2022 (Mato Grosso, 2022b), publicado no Diario Oficial do Estado
de Mato Grosso, na mesma data, instituiu as Diretorias Regionais de Educagéo
(DRE), no ambito da Secretaria de Estado de Educagdo de Mato Groso, em
substituicdo aos Cefapros. Nesse sentido, a partir de 15 de fevereiro de 2022,
os Cefapros foram extintos, sendo instituidas 15 DRE e 22 Nucleos Regionais
de Educagdo (NRE), unidades administrativas descentralizadas, sem
personalidade juridica propria, vinculadas as DRE.

O paragrafo segundo do Artigo 1°. institui a missdo das DRE, a saber:

§2° As Diretorias Regionais de Educagdo - DREs sio estruturas
organizacionais que atuarao em instancia intermediaria subordinadas
a SEDUC, cuja misséo é gerir a implantagdo, o monitoramento e a
avaliagédo da politica educacional da educagao basica, nas unidades
escolares jurisdicionadas, assegurando o acesso, a permanéncia € a
aprendizagem dos estudantes, competindo-lhes:

12 Esse cargo é dividido em duas fungdes: Administragido Escolar e Multimeio Didatico
13 Cargo com trés funcdes: Vigia, Nutricdo Escolar (merendeira) e Infraestrutura (limpeza).
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| - garantir o desenvolvimento dos processos de ensino e
aprendizagem de acordo com as politicas educacionais estaduais e
nacionais;

Il - garantir o desenvolvimento da politica de formagao dos profissionais
da educagéao no ambito da rede estadual e redes municipais parceiras;
Il - executar os processos de gestdo administrativa, financeira,
patrimonial e de gestdo de pessoas descentralizados pelo 6rgao
central da Secretaria de Estado de Educagao;

IV - acompanhar os processos de execugao das politicas educacionais,
politicas de formacédo e de gestdo prestando suporte presencial e
remoto as unidades de ensino;

V - Sugerir alteragdes nas politicas educacionais, de formagdo e de
gestao, objetivando sempre a melhoria e o avango da qualidade da
educagao;

VI - monitorar e consolidar os dados referentes aos indicadores de
aprendizagem e o desempenho escolar das escolas no &mbito de sua
circunscrigao;

VII - promover, apoiar e acompanhar o processo de implantagcdo do
regime de colaboragao com os municipios. (Mato Grosso, 2022a)

Assim, os centros, atualmente DRE, tém outras funcdes além de prover
a formagéo continuada, sua missdo esta intimamente ligada ao processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que foram destituidas as Assessorias
Pedagogicas'. No entanto, a perspectiva da proposta de formagédo docente
permanece o desenvolvimento profissional e consequentemente a

aprendizagem.

A formacgao continuada dos professores é estruturada por cursos
propostos na perspectiva do desenvolvimento profissional docente e
visa atender as necessidades de melhoria de aprendizagem dos
estudantes, identificada a partir dos resultados de avaliagdes internas
e externas e no seu desempenho na rotina escolar (Mato Grosso,
2022a, p. 10).

Quanto ao desenvolvimento profissional docente, na concepg¢ao de Di
Giorgi et al. (2010, p. 33), “[...] ser professor, hoje, exige o desenvolvimento de
uma postura reflexiva e critica, capaz de lidar com as situagdes problematicas
que emergem da pratica pedagdgica cotidiana”. Isso significa que, além de
dominar o conteudo e as técnicas pedagodgicas, os educadores devem estar
preparados para analisar e refletir sobre as diversas situagdes e desafios que
surgem no contexto escolar, ou seja, toda proposta de formacgao continuada deve

abordar os conhecimentos necessarios na pratica pedagdgica.

14 Conforme Art. 3° da LC n°® 50/98, que dispde sobre a Carreira dos Profissionais da Educagao
Basica de Mato Grosso e suas alteragdes, dentre as fungdes do Assessor Pedagdgico é fornecer
orientagao técnica e administrativa as Unidades Escolares publicas e privadas.
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A estrutura organizacional basica'® das DRE, de acordo com o Artigo 4°.
daLein®11.668, de 11 de janeiro de 2022 (Mato Grosso, 2022a), regulamentada
pelo Decreto n°® 1293/2022 (Mato Grosso, 2022b), € a seguinte:

| - Nivel de Diregdo Superior, a ser composto pelos gabinetes de

diregao:

a) Diretoria;

b) Diretoria de Adjunta;

1) Unidade de assessoria.

Il - Nivel de Execugao Programética, a ser composto pelas unidades:

a) Coordenadoria de Formagéo Continuada;

b) Coordenadoria de Gestdo Pedagdgica;

c) Coordenadoria de Gestao Escolar e de Rede.

Il - Nivel de Administracao Sistémica, a ser composto pelas unidades:

a) Coordenadoria Administrativa e Financeira;

b) Coordenadoria de Gestédo de Pessoas;

c) Coordenadoria de Infraestrutura, Patrimoénio e Tecnologia da
Informacao.

Como anteriormente, o quadro permanente, tanto das DREs quanto dos
NREs, € formado por servidores aprovados em um processo seletivo e o
quantitativo, definido pela demanda de trabalho de cada DRE, considerando a
quantidade de estudantes, escolas e municipios atendidos pela Diretoria, além
da projecgao de crescimento populacional de cada unidade. Vale ressaltar que as
mudangas ocorridas por esse Decreto asseguram a autonomia financeira e
administrativa das DREs, como ja ocorria com os Cefapros. Além das diretorias
e coordenadoria, ainda ha o Conselho Deliberativo e Fiscal, com suas devidas
competéncias, citadas no Art. 9° e 10°, respectivamente, do Decreto n° 1.293.
Quanto a quantidade de professores formadores, conforme o Artigo. 7°, § 2°,
sera definida com base no numero de professores da educacao basica lotada
nas unidades escolares que compdem a DRE.

Dada a extingdo dos Cefapros e a criacdo das DREs, no inicio de 2022,
a pesquisa analisou os Cefapros nos seus dez ultimos anos de existéncia e
atuacéao, de 2012 a dezembro de 2021. O que se apresentou sobre as DREs foi
apenas a titulo de informacéo.

A Tabela 4, a seguir, apresenta os Cefapros e as DRE, bem como o

numero de escolas e de municipios atendidos.

15 A estrutura das DRE é apresentada pois os questionarios aplicados aos sujeitos da pesquisa,
foram enviados ap6s a mudanga dos Cefapros.
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Tabela 4 - Estrutura de atendimento dos Cefapros e das DRE, apds 2022

Numero de Numero de
Cefapro DRE escolas estaduais | Municipios atendidos
Cefapro | DRE Cefapro DRE

1 Alta Floresta Alta Floresta 34 27 7 7
2 Barra do Gargas Barra do Gargas 65 42 16 10
3 Caceres Caceres 55 42 11 12
4 Confresa Confresa 30 35 7 10
5 Cuiaba Cuiaba 173 87 11 6
6 Diamantino Diamantino 51 45 12 12
7 Juara 22 52
8 Juina Juina 35 31 4 10
9 Matupa Matupa 34 22 8 7
10 Pontes e Lacerda Pontes e Lacerda 27 40 7 10
11 Primavera do Leste | Primavera do Leste 40 23 10 6
12 Rondondpolis Rondonépolis 81 68 14 14
13 Séo Félix do 12 59
Araguaia
14 Sinop Sinop 58 42 6 16
15 Tangara da Serra Tangara da Serra 49 63 15 7

Queréncia 6 9

Varzea Grande 7 5
Total: 766 668 141 141

Fonte: Mato Grosso (2020, 2022a).
Nota: Superintendéncia de Formagdo SEDUC/MT.

Vale ressaltar que até o inicio de 2022, havia 15 Cefapros, que foram
substituidos por DRE, atendendo aos 141 municipios do estado e todas as
escolas. O numero de DRE nao foi alterado, em relagdo ao numero de Cefapros.
Mas, dois Cefapros, o de Juara e de S&o Félix do Araguaia, foram extintos e
criadas duas DRE, que sédo as de Queréncia de Varzea Grande. O numero de
escolas também diminuiu, pois, em 2020, havia 766 escolas, e em 2022, 668.
Conforme ja esclarecemos anteriormente, como os Cefapros foram extintos,
consideramos o recorte temporal de 2012 a 2021

Mesmo com uma estrutura atendendo todos os municipios do estado e
as necessidades apontadas pelas escolas, quando as aulas presenciais foram
substituidas pelo ensino remoto, foi possivel acompanhar as dificuldades

encontradas pelas escolas e professores, em integrarem o conhecimento do
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conteudo, o conhecimento pedagdgico e o conhecimento a tecnologia em suas
praticas educativas. Fato esse que veio fortalecer a ideia de desenvolver esta
pesquisa, envolvendo gestores (Diretores e Coordenadores de Formacao) e
formadores que atuavam nos Cefapros e professores de escolas estaduais do
Estado de Mato Grosso, que atuaram/participaram em/de formacgdes para o uso
das TDIC.

Segundo informagdes do “Relatorio das acgdes executadas em
andamento 2019 e 2020” (Mato Grosso, 2020b), em 2021, os 15 Cefapros
contavam com 196 formadores, 15 Diretores, 15 Coordenadores, 15 Secretarios,
23 TAE e 49 AAE. A rede estadual de ensino contava com “24.645 professores
(11.150 professores efetivos e 13.495 professores contratados)” (Mato Grosso,
2022b, p. 6)

Em vitude da reestruturagédo dos Cefapros, foi pertinente atualizar alguns
dados do quadro de pessoal da educagao do estado. De acordo com o Despacho
N° 105600/2024/NUQI/SEDUC, de 29 de agosto de 2024, as DREs (antigos
Cefapros), contam com 15 Diretores e 15 Diretores Adjuntos, 289 professores
na funcdo de formadores, 13 Técnicos Administrativos, seis estagiarios, 90
Coordenadores, divididos em seis Coordenadorias, em cada DRE. A Rede
Estadual de Ensino do Estado de Mato Grosso, em agosto de 2024, contava com
23.184 professores (sendo 9.146 efetivos e 14.038 professores contratados) e
333.958 alunos matriculados '® . Nesse contexto, ao examinar os dados
referentes aos anos de 2020 e 2024, percebemos uma redugdo no numero de
professores nas escolas. Uma das possiveis causas para isso, é a redug¢ao do
numero de escolas em 2024.

Na Tabela 5, a seguir, apresenta-se 0 numero de participantes da

pesquisa.

16 Disponivel em: https://www.mti.mt.gov.br/-/pais-e-respons%C3%A1veis-devem-atualizar-
cadastro-escolar-nas-647-escolas-da-rede-estadual-de-
ensino#:~:text=A0%20t0d0%2C%20a%20Rede%20Estadual,Educa%C3%A7%C3%A30%20(S
educ%2DMT). Acesso em: 20 maio 2024.



https://www.mti.mt.gov.br/-/pais-e-respons%C3%A1veis-devem-atualizar-cadastro-escolar-nas-647-escolas-da-rede-estadual-de-ensino#:%7E:text=Ao%20todo%2C%20a%20Rede%20Estadual,Educa%C3%A7%C3%A3o%20(Seduc%2DMT)
https://www.mti.mt.gov.br/-/pais-e-respons%C3%A1veis-devem-atualizar-cadastro-escolar-nas-647-escolas-da-rede-estadual-de-ensino#:%7E:text=Ao%20todo%2C%20a%20Rede%20Estadual,Educa%C3%A7%C3%A3o%20(Seduc%2DMT)
https://www.mti.mt.gov.br/-/pais-e-respons%C3%A1veis-devem-atualizar-cadastro-escolar-nas-647-escolas-da-rede-estadual-de-ensino#:%7E:text=Ao%20todo%2C%20a%20Rede%20Estadual,Educa%C3%A7%C3%A3o%20(Seduc%2DMT)
https://www.mti.mt.gov.br/-/pais-e-respons%C3%A1veis-devem-atualizar-cadastro-escolar-nas-647-escolas-da-rede-estadual-de-ensino#:%7E:text=Ao%20todo%2C%20a%20Rede%20Estadual,Educa%C3%A7%C3%A3o%20(Seduc%2DMT)

67

Tabela 5 — Participantes da pesquisa

Professores em Gestores e Formadores dos Cefapros Professores
sala de aula que com
responderam ao praticas
questionario exitosas
Diretores 4 Total de gestores e
formadores
389 Coordenadores 6 13
21
Formadores 11

Total geral: 423 participantes

Fonte: A autora.

Assim, a pesquisa contou com 423 participantes, sendo 389 professores
em sala de aula, quatro diretores dos Cefapros, seis Coordenadores de
formacao, 11 formadores e 13 professores com praticas pedagdgicas exitosas
usando a tecnologia como mediagao pedagodgica. A diversidade de participantes
permitiu uma visdo ampla sobre as diferentes perspectivas envolvidas na
formagdo continuada evidenciando as experiéncias tanto de gestores e
formadores quanto de professores em sala de aula.

A seguir, apresenta-se os procedimentos de coleta de dados, que
permitiram obter informacdes detalhadas e contextualizadas, possibilitando a
identificacdo de planejamentos, praticas, desafios e percepgdes acerca da

formacgao para o uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem.

3.3 Procedimentos de coleta de dados

Os procedimentos metodoldgicos aplicados a esta pesquisa seguem os
pressupostos tedricos de Ludke e André (2022), Trivifios (1987), Barros e Lehfeld
(2007), Gil (2008) e Minayo (2016) e a perspectiva de que “[...] a ciéncia é um
procedimento metodico, cujo objetivo € conhecer e interpretar a realidade,
intervindo nela, e tendo como diretriz problemas formulados que sustentem as
regras adequadas a constituigdo do conhecimento” (Barros; Lehfeld, 2007, p.
67). Segundo os autores os procedimentos caracterizam uma agdo metodoldgica
e que a realidade cientifica tem significado quando proporciona caracteristicas

objetivas, mensuraveis, observaveis e controladas.
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Vale ressaltar que na metodologia desse estudo, foram utilizados trés
softwares que contribuiram para a organizagdo, analise e gestdo das
informagdes coletadas. O Miro foi utilizado como ferramenta de colaboracéo
visual, facilitando na elaborag¢ao dos fluxogramas (figuras). O gerenciador Zotero
foi essencial para a organizagdo e o armazenamento das fontes bibliograficas.
Por meio dele, foi possivel manter um repositorio estruturado dos artigos
consultados. O Iramuteq foi empregado na analise dos dados textuais, ou seja,
da entrevista, facilitando a identificagdo de temas centrais e a organizagéao das
informacdes conforme padrdes lexicais recorrentes.

Quanto aos procedimentos para a coleta de dados levou-se em conta a
sequéncia dos objetivos especificos. No Quadro 1 apresenta-se os objetivos
especificos, o0s participantes e o0s

procedimentos  metodoldgicos

correspondentes de coleta de dados.

Quadro 3 - Objetivos, participantes e procedimentos de coleta de dados

Objetivo geral: investigar a formagao continuada dos professores da Educagéo Basica, no
Estado do Mato Grosso, ofertada pelos Centros de Formagéao e Atualizagdo dos Profissionais
da Educagdo Basica do Estado de Mato Grosso (Cefapro), quanto aos conhecimentos
inerentes a profissdo docente, descritos no modelo TPACK, para a pratica pedagdgica
mediada pelas TDIC.

Procedimentos de coleta de

Objetivos especificos dados

Participantes

- mapear, dentre todas as Nao ha Analise documental dos
acbes desenvolvidas pelos PPDC dos 15 Cefapros e dos
15 Cefapros, nos ultimos dez relatérios das formagdes nos
anos, aquelas que ultimos dez anos

abordaram a formacgao para

ouso das TDIC

- descrever e analisar as N&o ha Analise documental dos

formacdes ofertadas para o
uso das TDIC quanto aos
conhecimentos docentes
contemplados, a luz do
modelo TPACK;

PPDC dos 15 Cefapros e dos
relatérios das formagdes nos
Ultimos dez anos

- identificar e analisar as
possiveis contribuicdes na
pratica pedagdégica docentes
apos as formagdes para o
uso das TDIC;

Professores efetivos que
receberam formagao para o
uso das TDIC

Questionario no Google
Forms
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- verificar as percepgoes de
gestores e formadores sobre
as formagdes para o uso das
TDIC

15 Diretores, 15
Coordenadores de
Formagao e Formadores dos
Cefapros, que atuaram nas
formacgdes para o uso das
TDIC

Questionario no Google
Forms

- examinar praticas
pedagogicas mediadas pelas
TDIC que se destacaram,
desenvolvidas por

Até 15 professores,
indicados pela equipe
gestora e/ou formadores dos
15 Cefapros

Entrevistas pelo Google Meet

professores que participaram
de formagdes para o uso das
TDIC.

Fonte: A autora.

A primeira etapa da pesquisa foi a analise dos documentos oficiais da
SEDUC, para mapear as formacgdes voltadas para o uso das TDIC, oferecidas
pelos Cefapros. “A analise documental busca identificar informacdes factuais nos
documentos a partir de questdes e hipoteses de interesse” (Caulley, 1981, apud
Ladke; André, 2022, p. 58). Nesse sentido, a analise dos documentos levou em
conta o contexto histérico em que foram produzidos, a realidade de cada escola
e dos Cefapros. Para Sa-Silva, Almeida e Guindai (2009), a analise documental
requer critérios para se concluir algo, como por exemplo, a natureza do texto e
o seu suporte. E necessario delimitar adequadamente o sentido das palavras e
dos conceitos, ou seja, ler nas entrelinhas.

Outros autores que enfatizam as vantagens do uso de documentos na
pesquisa sdo Guba e Lincoln, citados por Ludke e Andre (2022). Eles destacam
o fato de que os documentos constituem uma fonte estavel e rica, além de
constituir uma fonte poderosa de evidéncias que fundamentam as afirmacodes e
declaracbes do pesquisador. Representam também uma fonte natural de
informagéao, considerando ainda, o seu custo, que em geral é zero ou baixo. Para
os autores as informacdes sobre a natureza do contexto nunca devem ser
ignoradas.

Os documentos aqui utilizados foram os PPDC e um relatério fornecido
pela Superintendéncia de Tecnologia da SEDUC, com registro de todas as
formacdes ocorridas na década de 2012 a 2021. Optou-se por analisar os dois
documentos pensando na fidedignidade da pesquisa. Apesar de serem
documentos distintos ha relacido entre ambos, uma vez que o PPDC é um
projeto, ao passo que o relatério € o documento que registra todas as formagdes

efetivamente ofertadas.
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A primeira analise foi dos PPDC, que apresentam a intencionalidade
pedagogica, administrativa e a organizagdo financeira. No entanto, nem todas
as propostas foram consolidadas, pois ha variaveis que interferiram no processo
de formagdo. Quando ocorreu urgéncia em uma formagao especifica, as
propostas foram modificadas. Exemplificando, a partir de margo de 2020, foi
necessario alterar as formacgées em todos os Cefapros, em virtude da pandemia
causada pela Covid-19. Como as aulas presenciais foram suspensas, foi preciso
formar os professores para ministrarem as aulas online. Situagdes como essas
nao inviabilizam os PPDC, eles continuam sendo o documento norteador para
todas as acdes do Cefapro, pois €& necessario considerar a previsao
orcamentaria feita no inicio do ano letivo.

Ap6s mapear as formacdes que abordaram o uso das TDIC para a
pratica pedagogica, descreveu-se e analisou-se tais formagdes quanto aos
conteudos abordados e metodologia adotada de modo a desvelar quais
conhecimentos inerentes a pratica docente foram contemplados, considerando
aqueles que compdem o TPACK.

Ao concluir essa etapa, foi possivel identificar que todos os Cefapros
ofertaram formacdes para o uso das TDIC, e, consequentemente, todas as
escolas receberam formacgdes, de acordo com o relatério. Foi entdo, o momento
de identificar os professores participantes e de aplicar um questionario no Google
Forms para identificar e analisar possiveis contribui¢gdes das formacgdes a pratica
docente desses profissionais. Considerando que todos os Cefapros
desenvolveram formacgado para o uso das TDIC no processo de ensino e
aprendizagem, foi necessario aplicar o questionario a todos os professores da
rede estadual de ensino, que atuavam em sala de aula. Como se pretendia
envolver todos os participantes das ag¢des desenvolvidas, o questionario tem
somente questdes objetivas. Na visdo de Gil (2008, p. 121)

Construir um questionario consiste basicamente em traduzir objetivos
da pesquisa em questdes especificas. As respostas a essas questdes
é que irdo proporcionar os dados requeridos para descrever as
caracteristicas da populagcdo pesquisada, ou testar as hipéteses que

foram construidas durante o planejamento da pesquisa.
A escolha pelo questionario no Google Forms se deu em virtude do
quantitativo de participantes das agbes formativas, ja que essa modalidade de

questionario possibilita atingir um numero maior de pessoas; os participantes
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tém flexibilidade para responder no momento que mais lhes convier; ndo ha
influéncia das opinides de outros e garante o anonimato das respostas. (Gil,
2008)

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A), foi
inserido no questionario, antes do seu inicio (Faleiros et al., 2016). Ao acessar
0 questionario, o participante teve acesso a uma orientagdo para leitura atenta
do TCLE. Na sequéncia, estava disponivel o termo que, ao seu final, apresentava
as opgoes “aceito” ou “ndo aceito”. O preenchimento do questionario s6 tinha
inicio se o participante clicasse em “aceito”.

Na perspectiva de identificar possiveis ajustes, antes de aplicar o
questionario em larga escala, aplicou-se o piloto do questionario no Google
Forms. O critério para a escolha dos participantes nesse momento foi pela
habilitacdo do participante, uma vez que os professores da rede estadual de
Educacdo de Mato Grosso atuam de acordo com a sua habilitagdo. Foram 19
(dezenove) respostas. Porém, desconsiderou-se uma, em virtude de um
participante responder em duplicidade. Esse quantitativo possibilitou ajustes na
formulacao das perguntas. Uma das adaptagdes realizadas foi alterar o inicio do
questionario, pois, antes de caracterizar os participantes, entendeu-se ser
relevante perguntar se, no periodo de 2012 a 2021, o respondente participou de
formacgao que abordou o uso das TIDC no processo de ensino e aprendizagem.
Caso a resposta fosse negativa, ndo era necessario continuar respondendo o
questionario. Outra alteracao feita foi solicitar que o participante indicasse em
qual Cefapro recebeu formacgao para o uso das TDIC no processo de ensino e
aprendizagem. Tal alteragcdo se fez necessario visto que, apds analisar os
documentos da SEDUC, os PPDC e o relatério, identificou-se que todos os
Cefapros ofertaram formacao que abordou o uso das TDIC, entdo, antes das
entrevistas, seria necessario obter esse dado.

Rever o questionario apods o piloto possibilitou aprimorar o instrumento
de coleta de dados e assegurar resultados mais confiaveis, evitando possiveis
confusdes nas respostas. O questionario piloto também oportunizou perceber
que nenhum dos participantes teve problema para abri-lo, ndo sendo necessario
alterar a logistica de envio.

Ap0ds concluir a analise documental, compreendeu-se que o questionario

em larga escala deveria ser aplicado a todos os professores que estavam e/ou
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estiveram em sala de aula no periodo de 2012 a 2021"7. Nesse sentido, sob a
orientagao da Controladoria Geral do Estado de Mato Grosso, a SEDUC enviaria
0 questionario aos professores. Assim, por meio da Superintendéncia de
Tecnologia e Informagao, foram enviados e-mails a todos os professores que
estavam em sala de aula no letivo de 2024, o que facilitou a logistica de envio
do questionario.

De acordo com a superintendéncia, o link foi enviado a mais ou menos
14.000 professores. Desse total, cerca de 70% destes acessaram o e-mail
institucional nos dias em que o link estava disponivel. Entretanto, 681 acessaram
o link para responder o questionario. Apos receberem os devidos
esclarecimentos sobre o objetivo da pesquisa, trés professores manifestaram
discordancia em participar da pesquisa, o que reduziu o numero de potenciais
participantes. Além disso, verificou-se que 278 dos professores que se
propuseram em contribuir com a pesquisa nao haviam participado de formacdes
relacionadas ao uso das tecnologias oferecidas pelos Cefapros, motivo pelo qual
foram excluidos da analise principal. Assim, o numero final de respondentes foi
composto por 389 professores que declararam ter participado de formacdes
voltadas para o uso pedagogico das TDIC, sendo suas respostas a base para a
analise e discussao realizadas nesse estudo. Todavia, importante ressaltar que
no grupo de respondentes tivemos participantes dos 15 Cefapros.

Considerando o numero de docentes da educacéao publica estadual do
estado de Mato Grosso, contava-se com uma amostra maior. No entanto, os
dados obtidos possibilitaram refletir sobre a realidade da formagao docente do
estado de Mato Grosso.

Quando se optou por aplicar o questionario como coleta de dados, tinha-
se ciéncia de algumas desvantagens. Conforme asseveram Marconi e Lakatos
(2003), uma das desvantagens do questionario € a porcentagem pequena dos
questionarios que voltam. Sobre a dificuldade de participantes na pesquisa,
Tardif (2014) aponta que os professores lidam com uma rotina exaustiva, muitas
vezes priorizam as demandas imediatas do ensino em detrimento da

participagdo em atividades académicas mais amplas, como pesquisas.

7 Vale ressaltar que, embora os professores estejam atribuidos na escola, ele pode estar
desempenhando suas fung¢des no Orgéo Central, nas DREs e até cedido para outra secretaria
etc.



73

Na analise dos dados obtidos por meio do questionario aplicado aos
professores, utilizou-se o software Statistical Package for the Social Scienses
(SPSS), uma ferramenta especializada em processamento e analise estatistica.

Analisados os questionarios respondidos pelos docentes, como forma
de aprofundamento dos achados, a etapa seguinte da pesquisa consistiu na
aplicagao de um segundo questionario, também no Google Forms, aos Diretores,
Coordenadores de Formagao e Formadores dos Cefapros, que atuaram nas
formacodes, para melhor compreender como estas foram desenvolvidas. Verificar
a percepcao sobre as formacdes por eles elaboradas e desenvolvidas foi
fundamental para garantir a qualidade e efetividade dessas iniciativas.

Nessa etapa da pesquisa participaram 15 Diretores e 15 Diretores
Adjuntos, 15 Coordenadores de Formacgao e formadores. O questionario, assim
como o dos professores, foi enviado por meio da Superintendéncia de
Tecnologia da SEDUC, para um total de 146 gestores e formadores. Porém,
devido a reestruturagdo pedagogica e de pessoal, houve dificuldade para obter
participantes. Isso se deve a extingdo dos Cefapros C5 e C11 no inicio do ano
letivo de 2022, e a criacdo de novas DREs. Assim, dos 146 gestores que
receberam o link para responderem o questionario, 26 deles mostraram
interesse em contribuir com a pesquisa. Porém, cinco ndo atuavam nos Cefapros
no periodo analisado, assim sendo, apenas 21 deles participaram da pesquisa.

Por fim, entrevistou-se 13 professores, indicados pela equipe gestora e
formadores das DREs (antigos Cefapros), como aqueles que participaram das
formacgdes e desenvolveram/desenvolvem praticas diferenciadas com o uso das
TDIC.

Importante ressaltar que essa etapa n&o ocorreu diretamente por
intermédio da SEDUC. A Superintendéncia de Tecnologia orientou que o contato
de todas as escolas citadas esta disponivel no site'® da SEDUC, bem como a
DRE (antigo Cefapro) em que € vinculada. Assim, foi possivel entrar em contato
com a diregao de cada escola, individualmente. O primeiro contato foi feito por
telefone, explicando o objetivo da pesquisa. Apds esse primeiro contato, enviou-

se um e-mail, destinado a equipe gestora dessas escolas, anexando o Termo de

8 Disponivel em: https://www3.seduc.mt.gov.br/dres-apresentacao. Acesso em: 15 jun. 2024.


https://www3.seduc.mt.gov.br/dres-apresentacao

74

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para que os docentes pudessem
analisa-lo antes de decidirem se participariam da entrevista.

Inicialmente, 19 escolas foram indicadas pelos gestores e 11 docentes,
que se destacaram, usando as TDIC em sua pratica pedagdgica. No entanto,
como houve indicagao de escola sem indicar o docente, em virtude de o gestor
nao recordar o nome do referido professor, optou-se por dialogar com a equipe
gestora da escola para ver qual docente dessa unidade escolar se destacava.
Assim, 13 professores participaram da entrevista.

Contudo, nem todas as escolas indicadas conseguiram comparecer a
entrevista. Em alguns casos, a equipe gestora informou que os docentes
referenciados pelos gestores dos Cefapros atuavam com contrato temporario e,
no momento, ndo estavam mais vinculados & escola. E importante ressaltar que,
mesmo com varias tentativas de contato, algumas escolas ndo responderam.
Portanto, das 19 escolas indicadas, apenas nove participaram efetivamente da
entrevista.

Dos 13 professores entrevistados, seis atuam na disciplina de
Matematica, um é habilitado em Ciéncias da Natureza, mas sempre atua com
Matematica e Fisica. Um, também é habilitado em Ciéncias da Natureza, porém,
atuou sempre na disciplina de Fisica. Houve também um professor de Geografia,
um de Lingua Portuguesa, um de Lingua Inglesa, uma pedagoga, e um de
Ciéncias. Quanto as modalidades de ensino, um deles atua na Educacao de
Jovens e Adultos, um na Escola do Campo, um na Escola Militar, e os demais
atuam no ensino regular, Fundamental e Médio. Na perspectiva de garantir o
anonimato dos professores entrevistados, foram organizados e identificados por
‘P17, “P2”, “P3”, e assim sucessivamente, até P13.

Para facilitar a compreensao dos graficos disponiveis na Secao 4,
apresenta-se uma visao clara do perfil e do numero de participantes envolvidos
em cada fase da pesquisa, conforme os objetivos especificos. Para identificar e
analisar as possiveis contribuicbes na pratica pedagdgica docente, apos as
formacodes para o uso das TDIC, contou-se com 389 professores que exercem a
funcdo de docéncia.

Para verificar as percepgdes de gestores e formadores sobre as

formacgdes para o uso das TDIC, o questionario foi respondido por 21 gestores e
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formadores, representando os responsaveis pela gestdo das formacgbes
realizadas nos Cefapros.

Na ultima etapa, a realizagc&o de entrevistas, no sentido de examinar as
praticas pedagogicas mediadas pelas TDIC que se destacaram, desenvolvidas
por professores que participaram de formacgdes para o uso das TDIC,
participaram 13 professores, selecionados por critérios que visaram aprofundar
os dados coletados nas etapas anteriores.

Para a analise da entrevista foi pertinente usar o software Iramuteq e o
método Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD), na perspectiva de
identificar temas e padrdes recorrentes de forma qualitativa e quantitativa.

De acordo com Gil (2008), a entrevista € uma das técnicas mais
utilizadas na coleta de dados, no ambito das Ciéncias Sociais, pois trata de
problemas humanos. Seu objetivo ndo é apenas para coleta de dados, mas,
também, para diagndstico e orientagdo. Além do que, “[...] é bastante adequada
para obtencdo de informacdes acerca do que as pessoas sabem, creem,
esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer ou fizeram, bem como acerca
das suas explicagbes ou razdes a respeito das coisas precedentes” (Selltiz et
al.,1967, p. 273, apud Gil, 2008, p. 109).

Antes do inicio das entrevistas os participantes tiveram acesso ao TCLE
para que o lessem e assinassem. A entrevista s6 teve inicio apds a assinatura

desse termo e a gravagao so6 ocorreu mediante sua autorizagao.

3.4 Procedimentos de analise de dados

A analise documental tomou como principio as cinco dimensdes
indicadas por Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009), a saber: o contexto histérico
em que foram produzidos os documentos: quem os produziu, com quais
interesses e quais motivos o originaram; a procedéncia, autenticidade e
confiabilidade; a natureza do texto; e, os conceitos-chave e a logica interna do
texto. Concluida a analise preliminar, “[...] € o momento de reunir todas as partes
— elementos da problematica ou do quadro tedrico, contexto, autores, interesses,
confiabilidade, natureza do texto, conceitos-chave” (Cellard, 2008, p. 303).

O procedimento adotado para a analise do material seguiu os

pressupostos da Anadlise Textual Discursiva (ATD). Um aspecto discutido por
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estudiosos da ATD ¢ a disposi¢cao em aprender para quem se dispde a usa-la
suas pesquisas. No caso desta pesquisa essa disposigdo é nitida, ja que a
proposta é estudar o fenbmeno que permeia a formagao dos professores do
estado de Mato Grosso, ao longo de uma década, apresentando dados
qualitativos e quantitativos.

Moraes e Galiazzi (2020) ressaltam que a ATD se posiciona em um
ponto de intersecc¢do entre a Analise de Conteudo (AC) e a Analise de Discurso
(AD). Segundo os autores, essas metodologias compartiiham o mesmo campo
de investigagcdo, o da analise textual, o que possibilitou identificar um eixo
comum de caracteristicas entre elas. No entanto, os autores destacam que,
apesar dessas similaridades, cada metodologia apresenta particularidades que
se distinguem em termos de abordagem e aplicagao.

No contexto da ATD, ha uma articulagdo entre a objetividade,
frequentemente associada a AC, e a subjetividade, caracteristica marcante da
AD. Essa interseccdo permite que a ATD combine procedimentos sistematicos,
proprios da AC, com uma abertura interpretativa que se aproxima da AD,
promovendo uma analise que integra a compreenséao dos significados explicitos
e implicitos nos textos.

Dessa forma, a ATD se apresenta como uma abordagem flexivel,
apropriada para estudos que demandam um olhar analitico mais abrangente,
sem considerar a especificidade do contexto e das particularidades dos dados
textuais analisados. Como colocam Moraes e Galiazzi (2020, p. 162), “[...] séo
metodologias que se encontram num unico dominio, a analise textual; mesmo
que possam ser examinadas a partir de um eixo comum de caracteristicas,
também apresentam diferencgas, [...]". Essa perspectiva evidencia o potencial da
ATD para transitar entre a objetividade da AC e a subjetividade da AD, capaz de
integrar essas dimensdes em uma analise mais ampla e contextualizada. Para

melhor ilustrar essa intersecc¢éo, observamos a Figura 5 a seguir.
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Figura 5 - AC e AD em um continuo de caracteristicas polarizadas

Andlise de

S

Contendo

Fonte: Moraes e Galiazzi (2020, p. 163).

Para melhor compreensao da figura, os autores usam uma metafora

descrita como o0 movimento de um rio.

Analise de Contelido e Analise de Discurso podem ser compreendidas
como exercicios de movimentar num rio. A primeira assemelha-se ao
deslocar-se rio abaixo a favor da correnteza. J4 a andlise de Discurso
corresponde a se mover rio acima, contra o movimento da agua. A
analise Textual Discursiva pode tanto inserir-se num como no outro
desses movimentos (Moraes; Galiazzi, 2020, p. 164).

Ao comparar a AC a deslocar-se rio abaixo, seguindo a correnteza, os
autores indicam uma abordagem mais objetiva e direta na compreensdo do
conteudo. Por outro lado, AD é associada a mover-se rio acima, contra o fluxo
da agua, sugerindo uma abordagem mais critica e reflexiva. Assim, a ATD é
mencionada como algo que pode inserir em ambos 0os movimentos, ou seja, ela
se insere tanto na objetividade da AC quanto na subjetividade da AD,
considerando a sua flexibilidade de abordagens.

Foi a partir das inferéncias de autores que dialogam com a abordagem
metodoldgica e a complexidade da pesquisa, que se decidiu pela ATD, que, “[...]
corresponde a uma metodologia de analise de informagbes, de natureza
qualitativa, com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre o0s
fendmenos e discurso” (Moraes; Galiazzi, 2020, p. 13). Por se tratar de uma
pesquisa de natureza qualitativa levou-se em considerag¢ao a inferéncia dos

autores sobre essa abordagem:

Pesquisas qualitativas tém se utilizado cada vez mais de analises
textuais. Seja partindo de textos existentes, seja produzindo o material
de analise a partir de entrevistas e observagdes, a pesquisa qualitativa
pretende chegar a interpretar os fendmenos que investiga a partir de
uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo de informagéo (Moraes;
Galiazzi, 2020, p. 33).
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Percebe-se que a intencao da ATD é a compreenséo, a reconstrucao de
conhecimentos existentes sobre os temas investigados. Conforme os autores, o
significado e o papel da teoria da ATD € um modelo de teoria compreensiva que
se desenvolve a partir das intuicbes que as informagdes obtidas possibilitam, ou
seja, “E o produto da definicdo das esséncias dos fenémenos investigados, a
partir da vivéncia e da faticidade dos sujeitos estudados” (Moraes; Galiazzi,
2020, p. 21). Outros autores, como Silva e Marcelino (2022), corroboram com
essa ideia, ao afirmarem que a ATD se aproxima da hermenéutica e valoriza a
perspectiva do outro, na busca de variadas compreensdes dos fenbmenos.

A ATD “[...] opera com significados construidos a partir de um conjunto
de textos. Os materiais textuais constituem significantes que o analista precisa
atribuir sentidos e significados” (Moraes; Galiazzi, 2020, p.36). Isso posto, na
percepcdo dos autores, os textos sao considerados fontes de dados
fundamentais para a analise, uma vez que, sdo os “significantes”, ou seja, os
elementos linguisticos, seméanticos e contextuais que carregam os significados.
Nesse sentido, ao fragmentar os PPDC e o relat6rio em partes menores, para
serem analisadas, as unidades de analise foram selecionadas com base nos
conteudos programaticos das formacdes realizadas. Assim, ao examinar o
contexto das formagdes, os objetivos e os conteudos programaticos descritos no
relatério foi possivel interpretar as unidades de analise e atribuir-lhes
significados.

Ao iniciar a pesquisa, partiu-se de um problema, com uma hipdtese. A
intencionalidade nao foi confirma-la, mas, sim, compreender os conhecimentos
adquiridos pelos professores apdés as formagdes sobre o uso das TDIC no
processo de ensino e aprendizagem, ofertadas pelos Cefapros. Para Moraes
(2003), a pesquisa qualitativa n&o pretende comprovar hipéteses ou refuta-las
ao final da pesquisa, a intencdo € a compreensdo. Na perspectiva de
compreender o fendbmeno pesquisado, os procedimentos de analise adotados
seguiram as etapas do ciclo que compdem a ATD. A Figura 6 mostra o ciclo que

permeia a ATD e seus principais desdobramentos.



79

Figura 6 - Ciclo da ATD

Desconstrucao

Unidade de
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y
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Fonte: A autora.
Observa-se na figura que o primeiro ciclo € a desmontagem dos textos,

também denominado de processo de unitarizagdo dos textos do corpus, que no
caso dessa pesquisa, no primeiro momento, foram os PPDC e o relatério. O
momento é de desmontagem, no sentido de produzir unidades de analise. Vale
ressaltar que, seguindo a ideia dos autores, cada uma dessas unidades
receberam um titulo e um codigo, pois foi um momento de desordem dentro do
texto. Assim, o titulo e o cddigo tiveram como objetivo identifica-las no texto. “A
unitarizagdo € um processo que produz desordem a partir de um conjunto de
textos ordenados. Torna cadtico o que era ordenado” (Moraes; Galiazzi, 2020,
p. 43). As relagdes estabelecidas entre os elementos de base possibilitaram
novas compreensodes do fendbmeno investigado. Foi de suma importéncia, nessa
etapa, relacionar os tedricos, “E importante também ressaltar a unitarizacdo dos
textos tedricos, que € um ciclo fundamental, pois leva o pesquisador a construir
também as unidades tedricas, que sdo essenciais para o processo da constru¢ao
dos metatextos, [...]" (Silva; Marcelino, 2022, p. 39), considerando que o0s
metatextos sao construidos pelos encontros teéricos e empiricos.

O segundo ciclo foi o estabelecimento de relagbes: processo
denominado de categorizagéo, ou seja, momento em que se construiu relagoes
entre as unidades de base, resultando dai sistemas de categorias, constituidas

pelos elementos de significagdo préximos, também implica nomear e definir as
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categorias. De acordo com os autores, funcionam como pontes que possibilitam
que a compreensao do fendbmeno se auto-organize. No entanto, os autores
alertam para que essas categorias sejam pertinentes no que se refere aos
objetivos e o0 objeto de analise, que no caso dessa pesquisa, estavam vinculadas
aos objetivos especificos.

Na ATD, a construgdo dos metatextos € “O terceiro movimento no
processo de analise € a comunicagao das novas compreensodes alcangadas”
(Moraes; Galiazzi, 2020, p. 65). No entanto, optou-se pela Metassintese, em vez
do metatextos, considerando que a perspectiva foi integrar e analisar
qualitativamente diversas fontes de dados, proporcionando uma compreensao
mais ampla dos dados. Foi uma etapa exaustiva, dada a necessidade de
interpretar os sentidos e significados do corpus, que resultou na combinagao de
descricdo e interpretacdo. Tal compreensido foi validada por interlocucdes
tedricas e empiricas, pois € fundamental que esses resultados sejam confiaveis.
De acordo com Faria e Camargo (2022, p. 15) a confiabilidade dos estudos de
Metassintese pode ser avaliada em termos de sua validade descritiva,
interpretativa, tedrica e pragmatica. Uma estratégia que “[...] busca uma via
interpretativa que seja capaz de integrar todos os resultados e compreendé-los
como um conjunto”. Assim sendo, procedeu-a a uma leitura contextualizada dos
PPDC e do relatdrio, no sentido da escolha dos elementos dos documentos para
posteriormente fragmentar os textos. Aqui, foi possivel ter clareza qual a
dimensdo do PPDC que seria passivel de analise, sendo esta a Dimensao
Pedagdgica.

As unidades de sentido e as categorias foram analisadas a luz do
referencial teérico adotado, utilizando a triangulacdo®, que ndo é um método, “E
uma estratégia de pesquisa que se apoia em métodos cientificos testados e
consagrados, servindo e adequando-se a determinadas realidades, com
fundamentos interdisciplinares” (Minayo; Assis; Souza, 2005, p. 83). Na
concepgao das autoras, ao longo do processo de triangulagdo, é importante ter
clareza sobre as possibilidades e os limites de cada perspectiva analitica para
chegar aos resultados desejados. Portanto, é possivel inferir que a triangulagéo

permite identificar discrepancias e convergéncias nos dados, fornecendo uma

19 Aqui é possivel evidenciar a teoria de Moraes e Galiazzi (2020) quando inferem que a ATD
transita pela AC e AD, uma vez que a triangulagéo é uma caracteristica mais presente na AC.



81

visdo mais abrangente e holistica do fenébmeno estudado, uma vez que, ao
considerar varias fontes de informacgao, é possivel capturar as complexidades
que ndo seriam evidentes ao analisar apenas um conjunto especifico de dados.

Nesse sentido, a escolha dessa estratégia se deu, na perspectiva de
atender aos objetivos, que culminou em uma analise de combinacdo de
diferentes métodos de coleta de dados. Conforme pontuam Zappellini e
Feuerschutte (2015, p. 241) trata-se de

[...] um procedimento que combina diferentes métodos de coleta de
dados, distintas populagdes (ou amostras), diferentes perspectivas
tedricas e diferentes momentos no tempo, para consolidar suas
conclusdes a respeito do fendbmeno que esta sendo investigado.

Ao combinar diferentes fontes de coleta de dados, a abordagem se torna
mais diversificada e permite validar as descobertas por meio de multiplas
perspectivas.

Na mesma linha de raciocinio, Nunes et al. (2020) apontam que a
triangulagdo € um procedimento para interpretacdo de dados qualitativos que
pode ser utilizado em trés dimensdes, em uma primeira, a triangulagéo é utilizada
para avaliagcéo aplicada a programas, projetos, disciplinas etc. Em uma segunda
dimensao, permite que o pesquisador possa fazer uso de trés técnicas ou mais
e, huma terceira dimensao, tem-se o0 emprego da triangulagao para analise das
informagdes coletadas. No caso dessa pesquisa, a triangulagdo abordou com
mais énfase a terceira dimensao, pois foi utilizada na perspectiva de consolidar
conclusdées a partir dos dados obtidos nos documentos da SEDUC, nos
questionarios aplicados, que envolveram docentes, formadores dos Cefapros e
gestores e nas entrevistas, aplicadas apenas a docentes. Trata-se de fontes que
“[...] se articulam dialeticamente, favorecendo uma percepcado de totalidade
acerca do objeto de estudos e a unidade entre os aspectos e empiricos, [...],
(Nunes et al. 2020, p. 450). E essa articulacdo um dos fatores que imprime o
carater cientifico ao estudo.

Conforme os autores, ha trés formas tradicionais de validade buscadas
por meio da triangulagdo. A validade de conteudo, que permite visualizar as
informacdées em um Unico espago, por meio de quadros comparativos
especificos, chamadas de quadros analiticos. A validade preventiva, em que os
dados sao obtidos por meio de entrevistas e questionarios, e, a terceira, que é a
validade de construcéo.
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[...] a validade de construgdo, € o emprego do cruzamento de varios
meios de coleta de dados, como entrevistas e observagoes, realizando
o didlogo dos resultados encontrados com o proprio grupo estudado.
Neste modelo de validagao, a triangulagdo é apenas conduzida pelo
pesquisador, na medida em que os dados coletados se confirmam, ou
nao, pela audicdo e debate do proprio grupo estudado, que nesta
técnica, pode identificar varios desvios de pesquisa, como por
exemplo, a ndo compreensdo do grupo dos objetivos e implicancias
reais do estudo proposto (Nunes et al., 2020, p. 451).

Na validade de construgdo, momento em que o pesquisador conduz a
pesquisa, € fundamental que, ao conduzir a triangulagao de dados, esteja ciente
de suas proprias preconcepcdes e tendéncias. E necessario manter uma
abordagem imparcial e critica durante todo o processo, bem como compreender
que, embora haja varias definicdes sobre triangulagdo, o mais importante é
utilizar um ponto de partida e confrontar os resultados de diferentes métodos
para conduzir a pesquisa (Nunes et al., 2020). Nesse confronto, mesmo usando
diferentes fontes de dados, os resultados ndo devem ser distintos.

Assim sendo, na sec¢édo seguinte, intitulada “Achados da Pesquisa’,
apresenta-se os resultados obtidos a partir da analise dos dados coletados. Cada
resultado sera descrito com precisdao, apoiado em dados quantitativos e/ou

qualitativos.
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SEGAO IV

4 ACHADOS DA PESQUISA

Nesta secao, explora-se os achados que emergiram dos PPDC, ou seja,
as propostas de formacgdes planejadas pelos Cefapros; o relatorio fornecido pela
SEDUC, com todas as formacdes realizadas na década analisada; questionarios
aplicados aos professores que estavam em sala de aula, no periodo de 2012 a
2021; questionario aplicado aos Diretores, Diretores Adjuntos, Coordenadores
de Formacédo e Formadores dos Cefapros e entrevistas aos docentes, que se
destacaram em algum projeto que utilizaram as TDIC como mediag¢ao na pratica
pedagdgica, indicados pela equipe gestora dos Cefapros, (atualmente, DRESs)
respectivamente.

Os achados foram organizados de maneira légica, seguindo as
categorias identificadas durante a investigagdo. Cada resultado foi descrito com
precisdo, apoiado por dados quantitativos e/ou qualitativos, de acordo com o
instrumento analisado. Para tanto, é relevante discorrer sobre o processo de
expansao dos Cefapros. Embora existam desde 1997, aborda-se o contexto
temporal da pesquisa.

A partir de 2011, de acordo com o Parecer Orientativo n. 01/2011,
referente ao desenvolvimento do Projeto Sala de Educador, ocorreu uma
mudanga positiva na formagao continuada do estado de Mato Grosso. O projeto
de formagdo em servigo que era chamado Projeto Sala de Professor, passou a
ser denominado Projeto Sala de Educador, tendo como principal objetivo
fortalecer a escola como lécus de formagao continuada.

Os documentos desse periodo apresentam a necessidade de que os
processos formativos sejam planejados a partir de diagndsticos da
realidade, que devem ser confrontados com teorias que auxiliem a
compreendé-los, sendo, entdo, propostas solugbes a partir de
intervengdes. Essas intervengbes sao sinalizadas como parte
integrante do processo de investigacao da pratica pedagodgica desde o
primeiro documento, mas apenas a partir do Orientativo de 2015 essa
perspectiva ganha destaque (Camargo; Monteiro, 2020, p. 9)

De acordo com as autoras, essa nova politica de formagao possibilitou
repensar os aspectos de formacgao, entre eles, a transposicao didatica, entendida
no documento como intervencgéo pedagdgica. Outro aspecto passivel de analise,
segundo Camargo e Monteiro (2020), é a fungdo do Cefapro, que visa
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acompanhar, orientar e realizar intervengdes necessarias a implementacao da
politica de formagao.

O documento ainda esclarece que o projeto de formagédo deve ser
elaborado de acordo com a necessidade de desenvolvimento do trabalho dos
profissionais da educacgao e que esteja articulado ao Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola. Quanto a carga horaria dos encontros formativos o Parecer
Orientativo norteia que,

A elaboragdo do cronograma dos encontros deve ser organizada,
coletivamente, obedecendo a carga horaria e utilizando parte da hora
atividade para o desenvolvimento do projeto Sala de Educador, que
terda um total minimo de 80 h no ano letivo, distribuidos,
preferencialmente, em 40h no primeiro semestre e 40 h no segundo
semestre (Mato Grosso, 2011, p. 5).

No entanto, havia alguma flexibilidade no cronograma, de acordo com a
rotina escolar. A carga horaria, contabilizando as oitenta horas anuais, manteve-
se até o final de 2021. Porém, quanto as a¢des interventivas, apesar de grandes
esforcos por parte da SEDUC, dos Cefapros e das escolas, foi s6 a partir de
2015 que a perspectiva de propostas para solugdes a partir de intervencgoes,
passou de fato a acontecer.

A estrutura dos PPDC, no periodo analisado, de 2012 a 2021,
permaneceu a mesma, composta por trés dimensdes: Administrativa,
Pedagdgica e Financeira. Para a coleta de dados utilizou-se apenas a dimensao
pedagdgica, considerando que o objeto de pesquisa € a formagao dos
professores. Para identificar as informagbes com o rigor que uma pesquisa
requer, os parametros para a analise dos PPDC foram embasados nos
diagndsticos elaborados pelos formadores e/ou pelas escolas de acordo com as
necessidades formativas, levando em conta a diversidade sociocultural e
geografica que permeia o estado de Mato Grosso, o contexto e a realidade de
cada unidade escolar.

Os projetos para as propostas de formagdo eram construidos da
seguinte forma: os formadores e/ou a escola identificavam os problemas que
causavam fragilidades no processo de ensino e aprendizagem, viam as causas
provaveis desse problema, quais evidéncias caracterizavam o problema e assim
construiam as estratégias interventivas, que eram inseridas em um plano, com
uma acgao definida, o objetivo dessa agao, a subacéao, a pessoa responsavel pela

subacéo, o tipo de despesa do programal/projeto e a origem do recurso, podendo
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ou nao gerar custos. Importante destacar que, em virtude das parcerias entre a
SEDUC e as Instituicbes de Ensino Superior, os Cefapros fizeram varias

formagdes por meio das universidades da regido.

O diagrama abaixo mostra como ocorria 0 processo, da organizagao até

a execucao da formacéo.

Figura 7 - Fluxograma da elaboragdo do PPDC

DIAGNOSTICO 1

A 4

Problema

Causas provaveis Evidéncias

Estratégia Interventiva

Subagao

Fonte: A autora.

Para melhor compreensdo da articulacdo entre os parametros do
diagnostico construido, seguem como exemplo excertos de uma proposta de
formacgao para professores de Linguagem e Matematica, elaborada por um dos
Cefapros, em 2021. A sequéncia a seguir foi adaptada pela autora para melhor

compreensao do leitor:
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- Problema: fragilidade da implementagdo da BNCC/DRC-MT?°, na escola
publica do polo, principalmente no planejamento de aula e na produgédo de
materiais pedagodgicos a partir das habilidades e competéncias e no uso das
TDIC.
- Causas provaveis: o ano de 2019 foi a fase inicial de implementagao do
documento; - o ingresso constante de professores iniciantes na rede estadual de
ensino; - pouca formacéao ofertada sobre as TDIC.
- Evidéncias: diversas solicitagdes dos professores e gestores escolares para
subsidiar os planejamentos a partir do DRC-MT; - observagdes nos
planejamentos de agbes formativas especificas, planos de intervengdes
pedagogicas e nos planejamentos dos professores; - dados de diagnosticos das
escolas e Projeto Sala de Educador das escolas.
- Estratégias Interventivas: implementar a BNCC/DRC/MT e o uso das TDIC
nas escolas publicas.
- Agao?": implementar a BNCC/DRC/MT e o uso das TDIC nas escolas publicas
do polo.
- Objetivo: proporcionar oportunidade para que os profissionais realizem
formacdo continuada para as fundamentacbes tedrica e pratica para
desempenhar com mais eficiéncia suas atribuigoes.
- Subacao: realizar formagao sobre Metodologias Ativas.
- Responsavel: Formador 2
- Tipo de despesa: Nao gera custo.

A partir da leitura dos documentos oficiais da SEDUC é possivel observar
como sao detectadas as necessidades formativas, como é feito o diagndstico, a
articulagao que ha, a partir do problema detectado, que causa alguma fragilidade
no processo de ensino e aprendizagem, até o plano de agao interventiva na
perspectiva de sanar pelo menos parte do problema, uma vez que nem sempre
apenas uma intervencéo soluciona totalmente um problema detectado. Assim

sendo, iniciou-se a analise com o0 mapeamento das propostas de formagdes.

20 Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso.
2! As agbes e subacdes estdo descritas nos PPDC no campo em que se trata do Plano de Receita
pois, as vezes, envolvem dinheiro.
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4.1 Analise dos documentos disponibilizados pela SEDUC

A analise dos documentos foi uma etapa fundamental na pesquisa, os
PPDC revelaram as propostas de formacéo elaboradas a cada ano letivo e, o
relatério disponibilizado pela SEDUC, todas as formacdes realizadas no periodo
de 2012 a 2021. Especialmente quando busca-se compreender 0s processos
das propostas de formacéo ofertadas pelos Cefapros, dos quais emergiram as
acoes formativas constantes no relatério enviado pela SEDUC. Ao examinar os
referidos documentos foi possivel acessar informagdes detalhadas e contextuais
que revelaram as intencbes, as diretrizes e as acdes. Esses documentos
ofereceram uma base para identificar padrdées, comparar discursos e verificar a
coeréncia entre o que foi planejado e o que foi executado.

Além disso, essa analise documental permitiu a triangulagado de dados,
enriquecendo os achados da pesquisa com diferentes fontes de evidéncia, pois
“[...] a analise documental indica problemas que devem ser mais bem
explorados através de outros métodos. Além disso ela pode complementar as
informacgdes obtidas por outras técnicas de coleta” (Ludke; Andre, 2022, p. 59).
Realmente, a analise desses documentos contribuiu para uma compreensao
mais profunda e contextualizada do fenémeno investigado, servindo como um
complemento relevante a outras técnicas de coleta de dados, como o
questionario e a entrevista.

Ao dialogar com teorias que embasam a importédncia da analise
documental, ficou evidente que essa abordagem foi significativa para obter uma
compreensao mais aprofundada e detalhada das intencdes e das agdes, no que
tange a formacéao continuada dos professores da educagao basica do estado de
Mato Grosso. Assim, com essa compreensao estabelecida, avangou-se para a
analise especifica dos PPDC. Essa etapa foi essencial para identificar como os
principios e diretrizes presentes neste documento refletiram na implementagao
das politicas de formacgédo e, consequentemente, na pratica pedagdgica.
Portanto, na proxima subsecao apresenta-se 0 mapeamento das propostas de

formacéao descritas no PPDC.
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4.1.1 Mapeamento das propostas de formacéo descritas no PPDC

Ao decidir por, em um primeiro momento, mapear todas as propostas de
formacéao presentes nos PPDC e buscar todas as formacodes realizadas pelos 15
Cefapros, sem excluir nada, ja estava decidido como seria a desmontagem dos
textos ou a unitarizacdo. Os PPDC constituiram o corpus dessa primeira parte
da analise, e, nessa sec¢ao apresenta-se 0 mapeamento de todas as propostas
de formacgao contidas nos PPDC, desenvolvidas pelos 15 Cefapros nos ultimos

dez anos, uma vez que

Toda analise textual concretiza-se a partir de um conjunto de
documentos denominados corpus. Esse conjunto representa as
informagdes da pesquisa e para a obtengao de resultados validos e
confiaveis, requer uma selecéo e delimitagéo rigorosa. [... ] Os textos
sdo entendidos como produg¢des linguisticas, referentes a determinado
fendmeno e originadas em um determinado tempo (Moraes, 2003. p.
194).

Nesse sentido, a pesquisa considerou fielmente as producdes
linguisticas do fendmeno pesquisado, bem como o recorte temporal. Para tanto,
nao descartou nenhum projeto de formagéo. Observa-se a transitividade da ATD
na AC pois, de acordo com a técnica de AC, aplica-se aqui a regra de
exaustividade, que implica em nao deixar de fora qualquer um dos elementos.
“Esta regra € completada pela ndo-selectividade” (Bardin, 2016, p. 123). Assim
sendo, reunimos todas as intencionalidades de formacgdes descritas nos PPDC,
no periodo de 2012 a 2021.

Dessa forma, reunir e analisar a totalidade dos projetos de formagéao
continuada garantiu uma abordagem abrangente e nao seletiva, uma vez que
nao excluiu nenhum dado. O processo permitiu identificar a presenca e a
relevancia das TDIC nas propostas formativas dos Cefapros, o que evidenciou a
baixa frequéncia em que a tecnologia foi tratada como mediag¢ao pedagdgica no
periodo. A aplicagdo das regras de exaustividade e ndo selectividade assegurou
que nenhum projeto de formacao fosse descartado. O grafico abaixo mostra o
quantitativo geral dos projetos de formag&o descritas nos PPDC ao longo dos

dez anos, que totalizaram 1948.
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Grafico 1 - Total de propostas de formacgao de 2012 a 2021
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Fonte: A autora.

O Grafico 1 aponta que, na década analisada, houve um total de 1948
propostas de formagdes. Mostra ainda que 2020 foi o ano que houve mais
propostas de formagcdo. Em analise aos documentos, percebe-se que foi
necessaria uma proposta intensa de formacgao dos professores para o uso das
TDIC no processo de ensino e aprendizagem, em virtude da pandemia, oriunda
do Covid-19. Constata-se também que, a cada ano, os Cefapros abordavam
um tema especifico para as formacoes.

De acordo com os dados, os anos de 2016, 2017 e 2018 foram os que
apresentaram o menor numero de propostas de formagdo, o que nao significa
que houve poucas formacdes. Conforme consta nos documentos oficiais, foram
anos de trabalho intenso, em 2016 a SEDUC fez uma agéo para diagnosticar
as necessidades de aprendizagem dos alunos, a Avaliagdo Diagndstica do
Ensino Publico Estadual de Mato Grosso (ADEPE-MT). Em virtude dessa agéao,
a Superintendéncia de Formacdo fez uma formacdo para os Assessores
Pedagdgicos, Diretores, dos Cefapros e das Escolas, Coordenadores de
Formagdo, Coordenadores Pedagdgicos e Formadores dos Cefapros, que
posteriormente, socializaram com as escolas os parametros para fazer essa
avaliagao diagnostica.

O ano de 2017 foi de incertezas, uma vez que o contexto educativo
aguardava a homologagédo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Em
2018, as formagdes ocorreram no sentido de implantar e implementar a BNCC.

Importante destacar que a partir da BNCC foi necessario elaborar o Documento
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Curricular do Estado de Mato Grosso, considerando as especificidades
regionais.

No entanto, conforme ja dito anteriormente, um projeto € pensado para
atender varios municipios e, consequentemente, varias escolas. Por exemplo,
o Cefapro de Rondondpolis atende 81 escolas e pode elaborar um unico projeto
para todas, desde que a necessidade formativa seja a mesma. Foi isso que
ocorreu na proposta de formagao para implantagao e implementacéo da BNCC,
haja vista que todas as escolas do estado de Mato Grosso necessitavam dessa
formacgao. Entretanto, sempre levando em conta o contexto regional, ou seja,
se a escola é quilombola, indigena ou do campo, a formagao ofertada atende
as suas especificidades.

Na perspectiva de ndo excluir nenhum dado do universo da pesquisa,
mapeou-se também as formacdes ofertadas a todos os cargos?? e fungbes
constantes na carreira dos profissionais da educacdo do estado de Mato
Grosso, incluindo o Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar (CDCE),
que “E um organismo colegiado composto - com responsabilidade
compartilhada de gestdo da escola, [..]” (Brasil, 2017, p 10). O CDCE é
composto por representantes de todos os segmentos da comunidade escolar,
tendo o diretor como membro nato, um representante dos professores, dos
funcionarios administrativo (TAE e AAE), dos pais e representante dos
discentes.

Essa representatividade do CDCE € um mecanismo que fortalece a
parceria entre escola e comunidade, além de promover responsabilidades
coletivas. Nesse contexto, formar toda a comunidade escolar é de suma
importancia para o processo educacional, uma vez que a escola nao é
constituida s6 por professores. Todos que fazem parte desse contexto
necessitam de formacdo, cada um tem a sua importadncia no processo de
ensino e aprendizagem. O grafico seguinte mostra o total de formagdes por

cargo e/ou fungéo.

22 A carreira dos Profissionais da Educagdo Basica é constituida de trés cargos: Professor,
Técnico Administrativo Educacional e Apoio Administrativo Educacional. Mas se desdobram em
outras fungdes inerentes a atribuigdo profissional. Como por exemplo: Diretor, Coordenador
Pedagdgico, Assessor, formador etc.
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Grafico 2 - Propostas de formagao por cargo e/ou fungao
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Fonte: A autora.

De acordo com os resultados obtidos pelos PPDC foi possivel ver
claramente o quanto prevaleceram as intencionalidades formativas para o corpo
docente, que totalizaram 1232 propostas. Isso se deu por dois fatores: o
quantitativo de professores supera qualquer outro cargo da SEDUC, e, a
complexidade da fungdo do professor, que “[...] aumentou em decorréncia do
contexto. Quando falamos de contexto, estdvamos nos referindo tanto a lugares
concretos, instituicdes educacionais, quanto a fatores que caracterizam os
ambientes sociais e de trabalho” (Imbernén, 2010, p. 100). Diante de toda essa
complexidade, a missao da SEDUC é “[...] ter o estudante como protagonista do
nosso trabalho” (Mato Grosso, 2022a, p. 8). Para essa missdo é necessario
enfatizar a formagao continuada dos professores, pois 0s principais agentes no
processo de ensino e aprendizagem sao os professores e os alunos, embora,
como dito anteriormente, todos os outros profissionais tenham importancia nesse
processo. Porém, as competéncias necessarias para o professor na educacéao

contemporanea englobam diversas caracteristicas. Ou seja, “As habilidades do
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Século XXI deverao incluir varios atributos cognitivos, interpessoais e
interpessoais como colaboragdo e trabalho em equipe, criatividade e
imaginagéo, pensamento critico, e resolugado de problemas [...]" (Valente, 2018,
p. 24). Espera-se tais habilidades dos profissionais que atuam nano contexto
escolar. “Quando pensamos nas mudancas do sistema educacional, ndo faz
sentido repensar somente a sala de aula ou o aspecto pedagogico” (Valente,
2018, p. 36). Nesse tocante, percebe-se que a SEDUC se preocupa com a
formagcao continuada para todos os cargos e fungbes, pois a qualificagao
profissional ocorre por diferentes abordagens, tais como, cursos académicos,
formacéo continuada em servigo, experiéncias compartilhadas etc.

No entanto, como o fenbmeno aqui pesquisado é a formacéo docente,

foi dedicada especial atencédo aos dados relacionados aos docentes.
[...] a inquietacao de saber como (na formacao inicial e principalmente
na continuada), de que maneira, com quais conhecimentos, com quais
modelos, quais modalidades de formagdo sdo mais inovadoras e,
sobretudo, a inquietagao de ter a consciéncia de que a teoria e a pratica
da formagéo devem ser revisadas e atualizadas nos tempos atuais é
muito mais recente (Imbernén, 2010, p. 13).

Na perspectiva de compreender essa inquietacdo descrita pelo autor,
mapeou-se 0 numero de propostas de formagdo continuada destinadas aos
professores anualmente, levando em consideracédo a diversidade marcante no
contexto educacional do estado de Mato Grosso. Para Imbernén (2010), o
desenvolvimento e as diferengas entre os individuos sao caracteristicas de um
contexto social e histérico diversificado, o que possibilita um processo reflexivo
de formacdo. Assim, foi importante analisar todas as formacbes ofertadas
anualmente pelos Cefapros de modo a compreender a variacdo do quantitativo
de um ano para o outro. Percebe-se que os possiveis fatores que interferem
nesse contexto sdo as mudangas de gestdo, politicas e contextos em que as
escolas estao inseridas. A cada mudanca de gestdo, uma nova politica € inserida
no contexto, por isso a necessidade de compreender as intervengdes presentes
na pratica pedagdgica desenvolvida no ambito escolar. Para melhor

compreensao, o grafico a seguir mostra as propostas de formagéo, por ano.



93

Grafico 3 - Propostas de formacao docente, anualmente
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Fonte: A autora.

A analise apontou que no ano de 2020 houve o0 maior numero de
propostas de formacgao para os docentes, com um total de 184, uma vez que,
como ja destacado anteriormente, foi um ano totalmente atipico, em que foi
necessario formar os docentes para o uso das TDIC no processo de ensino e
aprendizagem. Vale ressaltar que o plano de formagao continuada é pautado
nos seguintes aspectos: trabalho em equipe, grupos de estudos por area de
conhecimento, discussdo referente a tendéncias atuais da educagao,
autogerenciamento da formagao, capacidade para a utilizagao das tecnologias
no ensino e aprendizagem. Mas, sempre com um olhar voltado para a realidade
e o0 contexto em que a escola esta inserida.

Ao analisar os PPDC, os temas abordados anualmente nas formacgdes,
percebe-se que houve predominancia de alguns temas em cada ano e que nem
todas as formagdes foram as mesmas em todos os Cefapros. Isso ocorreu pelo
fato de que as demandas formativas das escolas sdo diferenciadas, por
apresentarem realidades distintas, especialmente dada a relevancia das
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necessidades formativas em um determinado periodo e contexto especifico,
sendo necessaria uma adaptacao curricular para atender as especificidades de
cada regiao, e consequentemente, uma necessidade formativa, embora estejam
submetidas a mesma politica de formacgao continuada. O quadro a seguir mostra
os assuntos abordados com maior frequéncia, nas formagbes, ao longo da

década analisada.

Quadro 4 - Assuntos abordados com maior frequéncia, nas propostas de

formacgao, ao longo da década

Ano Temas abordados
2012 Projetos e Programas, com énfase na area de Ciéncias Humanas, principalmente
em Letramentos
2013 Organizacgéao Curricular (OC); Letramento e Multiletramento
2014 Organizagéo Curricular, Educagéao Inclusiva
2015 Organizacgdo Curricular (OC)
2016 Sistema de Avaliagdo da Educacgéo Basica (Saeb), com foco em descritores e
plano de intervencdo pedagdgica.
2017 Andlise e utilizagdo dos dados da Avaliagdo Diagnéstica do ensino Publico
Estadual de Mato Grosso (ADEPE -MT).
2018 BNCC e Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso
2019 BNCC e Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso
2020 TDIC
2021 TDIC
Fonte: A autora.

Ao longo dos dez anos analisados percebe-se uma diversidade de
formagdo. Os temas abordados com maior frequéncia foram Organizagéo
Curricular, BNCC e as TDIC. Vale ressaltar que no periodo analisado, em todos
os anos, houve propostas de formagdes para a tecnologia no ambito
educacional. Porém, esse tema foi discutido com maior énfase em 2020 e 2021.

Nesse viés, Kenski (2012, p. 80) alerta que os projetos educacionais
mediados pelas tecnologias

[...] n@o podem ser pensados apenas como uma forma diferenciada de
promover o ensino. Eles sdo formas poderosas de interagao,
cooperagao e articulagdo, que podem abranger professores, alunos,
pessoal administrativo e técnico das escolas, pais e todos os demais
segmentos nacionais e internacionais envolvidos.

A autora destaca que a amplitude e o impacto das tecnologias digitais
no ambiente escolar vao além de serem meros instrumentos para diferenciar o
processo de ensino e aprendizagem. Para ela, essas tecnologias refletem uma
abordagem sistémica, promovendo a construgdo coletiva de saberes e o

fortalecimento de redes de aprendizagem. Em virtude de as TDIC serem objeto
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de estudo desta pesquisa, foi importante uma abordagem mais profunda dessas
intencionalidades de formagbes, apontando o quantitativo de projetos de

formacao em TDIC anualmente, conforme mostra o grafico seguinte.

Grafico 4 - Propostas de formacéao para as TDIC, anualmente
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Fonte: A autora.

Os dados do grafico acima mostram que houve 134 propostas de
formacgao que abordaram a tecnologia em todos os Cefapros ao longo de uma
década. Conforme dito anteriormente, foi possivel observar que os anos de 2020
e 2021 foram aqueles que mais tiveram projetos de formagao para o uso das
TDIC. N&o foi algo planejado, foram as circunstancias advindas da pandemia,
em virtude da Covid-19. O contexto educativo desses anos, mais do que nunca,
exigiu habilidades para lidar com as TDIC no processo educativo, uma vez que
as aulas aconteciam de forma remota.

Conforme descrevem as normativas elaboradas pela SEDUC, no
periodo pandémico, os formadores foram preparados em um curto espacgo de
tempo, para depois socializarem o que aprenderam com as escolas. Foi um
momento de muitos erros e acertos, tudo era muito incerto, e foi o unico modo
de ofertar a educacao formal. Porém, foi muito aprendizado. Colocar as TDIC

como foco em todas as formagdes foi um desafio enorme, uma vez que, “Foram
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necessarias acgoes sistematizadas para formar o corpo docente para o ensino
remoto, na perspectiva de promog¢ao da aprendizagem dos(as) alunos(as),
motivando-os(as) para evitar a evasao escolar’ (Reis, Furkotter, 2022, p. 93).
Essa adaptagado exigiu criatividade e flexibilidade, pois foi preciso repensar
métodos de ensino e criar materiais acessiveis aos diferentes contextos e
realidades.

Como a pesquisa foi desenvolvida em todos os Cefapros, a tabela abaixo
mostra o quantitativo de propostas de formagao que abordaram as TDIC, que
cada Cefapro elaborou no periodo, de 2012 a 2021, sendo os 15 Cefapros

indicados por C1, C2, e assim sucessivamente, até C15.

Tabela 6 — Proposta de formagao que abordam as TDIC, por Cefapro,

anualmente

Cefapro | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020 | 2021 | Total
C1 1 1 1 1 - 1 - 1 4 2 12
Cc2 1 1 - - 1 - 1 1 2 2 9
C3 1 1 1 - - - - - 5 3 11
C4 - 2 - 1 2 1 - - 3 1 10
C5 - - - - - - - - 3 5 8
C6 1 - 1 2 3 2 - - 4 2 15
Cc7 - - 1 - - - - 1 3 1 6
C8 - - - 1 1 - - - 1 2 6
C9 - 2 1 1 - - - - 3 2 9
C10 2 - - - - - - - 1 1 4
C11 - 1 1 2 1 - - 1 1 1 7
C12 - 1 1 1 - 1 - 2 2 4 11
C13 - - - 1 - 1 - 1 3 1 8
C14 - - 1 - - - - - 3 7 9
C15 - - - 3 - 1 - - 3 4 9

Total 134

Fonte: A autora.

Conforme consta na tabela acima, é possivel identificar o quantitativo
que cada Cefapro elaborou de propostas formativas para o uso das TDIC no
processo de ensino e aprendizagem, ao longo de uma década. De acordo com
os documentos disponibilizados pela SEDUC, observa-se que o C5 ficou oito
anos sem ofertar formacao e o C10 sete anos sem propor formacéao referente a
esse tema. Outro dado relevante é que em 2018 apenas um Cefapro teve
proposta de formacdo que abordava as TDIC no contexto educativo.
Comparando com dados anteriores, foi possivel identificar que em 2018 a

preocupacao dos Cefapros era a formagao para a implementagcdao da BNCC.
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Porém, é importante destacar que a BNCC também expressa a importancia da
tecnologia no processo de ensino e aprendizagem. Diante do exposto, os dados
revelam pouca formacdo de professores para o uso de TDIC realizadas na
década analisada.

Por outro lado, 0 C1, C3, C12 e C6 elaboraram 12, 11, 11 e 15 formacbes
respectivamente, nos dez anos analisados. Mas, € necessario observar se a
formacéo recebida proporcionou aos professores ir além do instrumental, pois o
importante ndo é formar apenas para a instrumentalizacido das TDIC, mas,
contemplar a base de conhecimentos do TPACK e compreender essa nova

cultura de aprendizagem que esta posta na sociedade contemporanea.
Do nosso ponto de vista, com a integragdo das TIC no processo de
ensino e aprendizagem, o que o professorado deve aprender a dominar
e a valorizar ndo é sé o instrumento, ou o novo sistema de
representagcdo do conhecimento, mas, uma nova cultura da
aprendizagem (Coll; Monereo, 2010, p. 118).

Nesse sentido, a formacdo docente ndo deve ser pensada na
perspectiva de aprender a usar as ferramentas ou plataformas digitais, haja vista
que, mais importante que instrumentalizar € entender e valorizar uma nova
cultura de aprendizagem que surge com as TDIC em toda a sociedade. Assim,
apos identificar o universo de todas as propostas de formagao, como o objeto de
pesquisa é a formacdo docente para o uso das TDIC, foi o momento de
desmontar o texto, ou seja, unitarizar, e, a partir dai, construir as unidades de
analise®.

Como mencionado anteriormente, a analise seguiu a ordem dos
objetivos especificos, sendo o primeiro, mapear, entre todas as acodes
desenvolvidas pelos 15 Cefapros nos ultimos dez anos, aquelas que abordaram
a formacgao para o uso das TDIC. Constatou-se que todos os Cefapros tiveram
propostas formativas para essa finalidade, ao longo do periodo analisado, porém
nao de forma regular em relagdo ao tempo e ao numero de propostas. A primeira
analise teve origem com os documentos oficiais. Ao mapear os projetos de
formacéo dos PPDC que envolviam as TDIC, levou-se em conta a ATD, o ciclo

da desmontagem dos textos ou a unitarizagao.

O primeiro elemento do ciclo de analise é a desmontagem dos textos.
Ao examinar esse elemento, faz-se, em primeiro ligar, uma incursédo

23 As unidades de analise utilizadas foram as mesmas no PPDC e no relatério, por considerarmos
que sao documentos que se completam.
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sobre o significado da leitura e sobre os diversificados sentidos que
esta permite construir a partir de um mesmo texto. Dai nos movemos
para tratar do corpus da analise textual, discursiva, a partir disso, o
cerne do primeiro elemento da analise, que é a desconstrugéo e
unitarizagéo dos textos do corpus (Moraes; Galiazzi, 2020, p. 35).

Nesta perspectiva, para mapear as propostas de formacdo que
abordaram as TDIC no processo de ensino e aprendizagem, descritas nos
PPDC, o primeiro passo foi a unitarizagado. A desmontagem do texto ocorreu no
sentido de selecionar o corpus, momento de identificar tudo aquilo que se articula
com os objetivos da pesquisa. Assim, retirou-se dos PPDC, de todos os
Cefapro?4, todas as estratégias, agdes ou subagdes que traziam algo referente
a tecnologia no processo de ensino e de aprendizagem. No entanto, vale
ressaltar que ao analisar os documentos oficiais da SEDUC constatou-se que os
Cefapros usaram varios temas para abordar a tecnologia nos projetos de
formacéo.

Para a escolha das unidades de analise, levou-se em conta as
estratégias interventivas, agcéo e subacéo, descritas nos PPDC, uma vez que sua
estrutura ndo é fixa, ou seja, o tema da formagao pode estar nas estratégias
interventivas, na acédo ou subacéo.

Como o objetivo é investigar a formagéo continuada dos professores da
Educacéo Basica, no Estado de Mato Grosso, ofertada pelos Cefapros, quanto
aos conhecimentos inerentes a profissdo docente para a pratica pedagdgica
mediada pelas TDIC, foram fragmentados os textos dos PPDC dos 15 Cefapros,
retirando das propostas de formagéao tudo que se refere a tecnologia no processo
de ensino e aprendizagem.

A partir desses fragmentos teve inicio a desconstru¢cao dos textos, de
onde “[...] surgem as unidades de analise, aqui também denominadas unidades
de significado ou de sentido” (Moraes, 2003. p. 195). Essa desconstrugao, citada
pelo autor, proporcionou desmontar o texto em partes menores para entender
como os significados e sentidos foram construidos. Assim, as unidades de
analise representam por¢des do texto dos PPDC, que permitiram analisar e

interpretar de maneira mais abrangente as propostas formativas dos 15

24 Os Cefapros foram identificados em uma sequéncia numérica, C1, C2, ..., C15,
sucessivamente, de acordo com cddigos elaborados pela autora.
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Cefapros. Na perspectiva de organizar e estruturar o material elaborou-se uma
legenda, conforme mostra o quadro seguinte.
Quadro 5 - Legenda usada para identificar as unidades de analise

Cddigo | Unidade de analise

TD Tecnologias Digitais ou TDIC

TIC Tecnologia de Informagédo e Comunicagao

TE Tecnologia Educacional

ID Inclusao Digital

TI Tecnologia de Informagéao

RTA Recursos Tecnolégicos para a Aprendizagem

PD Plataforma Digital

PRO | Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo)

MA Metodologias Ativas

RD Recursos digitais

TDE | Tecnologias Digitais Educacionais

TDIC | Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagao
Fonte: A autora.

Essa legenda foi utilizada na elaboracdo do Quadro 6, com todas as
propostas e estratégias de formacgao e unidades de analise. A primeira coluna
do quadro mostra o Cefapro que elaborou a proposta. Na segunda coluna, esta
o fragmento do texto que contém a estratégia e/ou subagdo do PPDC, que
aborda a tecnologia nas propostas de formacgao, da qual foram selecionadas as
unidades de analise ou unidades de significados, que, para melhor identifica-las,
foram destacadas com a fonte de cor verde.

Na terceira coluna apresenta-se a sigla da unidade de analise e a
frequéncia de ocorréncia em cada Cefapro, conforme esse exemplo: TE — 3
indica que o Cefapro propbs trés formagbes em Tecnologia Educacional.
Importante destacar que cada Cefapro pode ofertar a mesma formagao em
varios municipios. Pois, a necessidade formativa de um Cefapro pode ser a
mesma de outro. Nesse quadro néo se coloca o total de propostas de formacgao,

uma vez que esses numeros ja foram apresentados anteriormente.
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Quadro 6 - Mapeamento de todas as propostas de formagao, quanto as TDIC,

retiradas dos PPDC — Formacé&o das unidades de significado

Corpus para a unitarizagao Cédigo da
Cefapro - = = Unid§c.|e de
Estratégia e/ou agao subacgao Analise/
Frequéncia
Promover encontros formativos de Lingua Portuguesa, TE-3
Pedagogia e Tecnologia Educacional.
Realizar formagcao online sobre os Recursos da Plataforma PD-2
C1 Google For Education.
Curso de formacao continuada em tecnologias do PROINFO. PD-3
Realizar seminario com foco no planejamento e intervencao MA -4
pedagoégicos com base nas Metodologias Ativas.
Encontros Formativos de Lingua Portuguesa, Pedagogia e TE-3
Cc2 Tecnologia Educacional.
Realizar formacgéao sobre Metodologias Ativas para professores. MA -4
Formacao sobre BNCC/DRC, Ciéncias Humanas, Geografia e TI-3
suas tecnologias, Gestdo Pedagdgica, Planos de Intervengéo
c3 Pedagdgica.
Capacitar professores no uso de Metodologias Ativas MA -5
Realizar formagdo online sobre os recursos da Plataforma PD-3
Google For Education.
Desenvolver formagédo em Tl para professores, multiplicadores, TI-1
para formadores e atualizar o Laboratério de Informatica
Realizar formacgéao sobre Metodologias Ativas para professores. MA -3
Formacgdo em Tecnologias de Informacao e Comunicacao. TDIC - 2
C4 Realizar formagdo online sobre os recursos da Plataforma PD- 2
Google For Education.
Formacao no uso das tecnologias digitais enquanto meios de TD-2
comunicacao e permanéncia do uso de e-mails para estimular a
pratica.
Formagao continuada sobre as TDIC. TDIC - 2
Promover formacgdes por area de conhecimento de maneira a MA- 4
C5 contemplar as diretrizes educacionais vigentes (BNCC e
DRC/MT) e as Metodologias Ativas.
Formacao em Tecnologia Digital Educacional. TDE -2
Realizar formacado online sobre os recursos da Plataforma PD- 2
Google For Education.
Formagdo sobre o uso de Tecnologia Educacional para TE - 05
professores.
C6 Formagao sobre o uso do Aplicativo Qr Code E Smartphones em PD - 03
sala de aula.
Formacgao na area de Ciéncias Humanas e suas tecnologias. TI-03
Formagao para o uso de Metodologias Ativas. MA - 05
Formagao com os profissionais das escolas na perspectiva da ID -1
incluséao digital e diferentes usos das tecnologias da TC 1
comunicacgao.
c7 Realizar formagédo sobre Metodologia Ativa e Intervencao MA -3
Pedagégica
BNCC - DRC, Gestdo Pedagdgica, Lingua Portuguesa e suas TI-2
tecnologias, Praticas pedagdgicas.
Formagao Continuada a partir da analise dos resultados das TE-2
avaliagbes externas, visando a melhoria da pratica Pedagogica e
C8 Educativa, contemplando as habilidades foco nos componentes
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curriculares de Lingua Portuguesa, Matematica, Pedagogia e o
uso das Tecnologias Educacionais.

Realizar formagao para o uso do aplicativo Microsoft Teams. PD -1
Desenvolver agdes formativas de abordagem e aprofundamento TDE -2
das tematicas planejamento para consolidagéo das habilidades
foco, e a utilizagdo das tecnologias digitais educacionais.
Realizar formagao sobre Metodologia Ativa e Intervengao MA -1
Pedagdgica.
Organizar a formagao continuada por grupos de estudo de forma TE-2
que contemple todos os profissionais da escola em Tecnologia
Educacional Digital.
Promover formagbes por area de conhecimento de maneira a MA -5
C9 contemplar as diretrizes educacionais vigentes (BNCC e
DRC/MT) e as Metodologias Ativas.
Realizar formagdo On-Line sobre os Recursos da Plataforma PD-2
Google For Education.
Desenvolver agdes formativas de abordagem e aprofundamento TDE -2
das tematicas “planejamento para consolidagdo das habilidades
Cc10 foco”, e a "utilizagao das tecnologias digitais educacionais”.
Realizar seminario com foco no planejamento e intervencéo MA - 2
pedagogicos com base nas Metodologias Ativas.
T| para professores, multiplicadores, para formadores. Tl -2
Desenvolver formagdes para professores, coordenadores MA - 4
C11 escolares e articuladores da aprendizagem sobre Metodologias
Ativas e ensino hibrido.
Formacgao para professores referente as TDIC. TDIC -1
RT -2
Formacgao especifica voltada ao uso dos recursos tecnolégicos
no processo de mediacdo pedagdgica e atendimento nao
presencial.
Realizar formagédo sobre Metodologias Ativas para professores MA -4
C12 da Modalidade EJA.
Formagao continuada por area, de modo a apresentar e aplicar RD -3
diferentes metodologias e recursos digitais na pratica de ensino.
Articulagdo do uso das tecnologias nos projetos de intervencao Tl-2
da Sala de Educador, objetivando estimular a reflexdo sobre a
utilizacdo das tecnologias articuladas ao curriculo.
Formacdo especifica de: Lingua Portuguesa, Matematica, TE-2
Alfabetizagéo e Tecnologia Educacional.
Promover formagbes por area de conhecimento de maneira a MA - 4
C13 contemplar as diretrizes educacionais vigentes (BNCC e
DRC/MT) e as Metodologias Ativas.
Realizar formagdo On-Line sobre os Recursos da Plataforma PD-2
Google For Education.
Formagdo com Professores Formadores sobre Tecnologia TE-2
Educacional.
c14 Implementar a BNCC/DRC/MT e o uso das TDIC nas escolas TDIC - 2
publicas do polo.
Formagdo Online com professores rede estadual sobre MA -5
Metodologias Ativas.
Formagdo Online com professores-rede estadual sobre MA - 6
Metodologias Ativas.
C15 Curso de formagao continuada em tecnologias do PROINFO PRO -2
Formagao continuada sobre as TDIC. TDIC - 1

Fonte: A autora.
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Ao fragmentar o texto, foi possivel identificar os sentidos nas unidades de
analise, descritas nas propostas de formagédo que abordaram a tecnologia, ao
longo dos dez anos. Tais unidades de analise foram identificadas de acordo com
0 proposito da pesquisa, pois “[...] sdo sempre identificadas em funcdo de um
sentido pertinente aos propdsitos da pesquisa. Podem ser definidas em funcao
de critérios pragmaticos ou semanticos” (Galiazzi; Sousa, 2019, p. 8). Nesse
sentido, os critérios aqui analisados foram semanticos, porque referem-se ao
conteudo extraido dos PPDC.

Ao observar uma das propostas de formacdo do C6, percebe-se a
articulagao do projeto, conforme descrito: o problema é ofertar formagdes sobre
0 uso das tecnologias em sala de aula. As causas provaveis, 0 pouco
conhecimento por parte dos formadores sobre o uso das TDIC em sala de aula.
Assim, os possiveis motivos sdo as varias solicitagdes por parte das escolas em
como trabalhar as diversidades e especificidades na escola. Para esse Cefapro,
0 que evidencia esse problema é a nio oferta de formacédo sobre o uso das
tecnologias em sala de aula, e a estratégia interventiva adotada é ofertar curso
sobre o0 uso das tecnologias em sala de aula apds receber formagéo por parte
da Superintendéncia de Politica de Desenvolvimento Profissional (SPDP). Na
primeira leitura até parece estranho o problema que eles descrevem, mas, ao
fazer a leitura exaustiva com mais atencao, pode-se inferir que o problema existe
em ofertar formacgao para o uso das TDIC porque os formadores ndo receberam
essa formacéo por parte da SPDP. Por isso, a importancia de fragmentar o texto,
retirar dele novas compreensodes.

Ao fazer a unitarizagéo, primeiro ciclo da analise, a luz de Moraes (2003),
fez-se uma incursao sobre o significado da leitura, na perspectiva de construir
diversificados sentidos. “Todo texto possibilita uma multiplicidade de leituras,
leituras essas tanto em funcéo das intengdes dos autores como dos referenciais
tedricos dos leitores e dos campos seméanticos em que se inserem” (Moraes,
2003, p. 192). Assim, seguindo o ciclo da ATD, proposta pelo autor, &€ necessario
dar significado a essas unidades de base, ou seja, estabelecer relagdes, “[...]
combinando-as e classificando-as no sentido de compreender como esses
elementos unitarios podem ser reunidos na formagdo de conjuntos mais
complexos, as categorias” (Moraes, 2003, p. 191). Partindo desse principio o

objetivo € compreender como partes individuais se integram em sistemas
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maiores e mais complexo. Selecionadas as unidades de base, o proximo passo
foi agrupar os elementos semelhantes, dando origem as categorias.

Essa unitarizagdo seguiu os pressupostos do método indutivo,
considerando que foram construidas com base nas informacdes contidas no
corpus. Embora para Moraes (2003), o essencial ndo seja a forma de produgéo
dessas categorias, mas sim a possibilidade de compreenséao dos textos-base da
analise, optamos por seguir a forma de produgao descrita na ATD.

Embora o foco da pesquisa ndo seja a quantidade, a partir desses dados
foi possivel detectar qual Cefapro diagnosticou mais necessidade de formacgao
para o uso das TDIC. Isso € relevante, uma vez que os participantes da pesquisa
foram definidos com base nesses dados. Essa analise proporcionou identificar
que todos os Cefapros formularam propostas formativas para o uso das TDIC no
processo de ensino e de aprendizagem, o que justificou a aplicagdo do
questionario a todos os Cefapros.

Porém, antes da analise do questionario, na proxima subsecao, analisa-
se o relatorio enviado pela SEDUC, que descreve todas as formagdes realizadas
ao longo da década de 2012 a 2021.

4.1.2 Mapeamento das formacgdes realizadas constantes no relatorio

Seguindo os pressupostos metodoldgicos, conforme o primeiro objetivo
especifico, que é - mapear, dentre todas as ag¢des desenvolvidas pelos 15
Cefapros, nos ultimos dez anos, aquelas que abordaram a formagao para o uso
das TDIC -, compreende-se que mapear apenas as propostas e/ou projetos de
formacgao descritas nos PPDC n&o seria o bastante, uma vez que o PPDC era
um planejamento de a¢des formativas a serem desenvolvidas ao longo do ano
letivo. Assim sendo, como esses projetos sao flexiveis, solicitou-se, via e-mail, a
Superintendéncia Adjunta de Politicas Educacionais (SAGE), o relatorio anual
de todas as formacdes realizadas pelos 15 Cefapros no periodo de 2012 a 2021,
o que foi prontamente enviado, via e-mail, pela Superintendéncia de Tecnologia
(SUT) da SEDUC. Essa analise proporcionou verificar se as propostas de
formacdo constantes no PPDC, no inicio de cada ano letivo, estavam
consolidadas no relatério.
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Vale ressaltar que o relatoério disponibilizado pela SEDUC foi construido
com base nas informagdes do Business Intelligence (BI)2%, alimentado com os
relatorios que os Cefapros enviavam anualmente para a SEDUC, geralmente
entre os meses de outubro e novembro, que relatavam todas as formacdes que
de fato foram realizadas. Assim, a SEDUC alimentava o sistema GFO, cuja
funcionalidade € o registro das formacgdes realizadas, desde a inscricdo até a
certificacdo. Para melhor compreensdo do leitor segue o fluxograma da
elaboracdo do relatorio enviado pela SEDUC, especialmente para essa

pesquisa.

Figura 8 - Fluxograma da elaboragao do relatério

Cefapro que Municipio e/ou

et executou a escola que
formacao formacio recebeu a
formagao
Setor que L .
promoveu a Projeto Subprojeto
formacao |
[ 1l Conteudo
Status da Status da Obictivos Programatico
tramitagao do tramitacao do do f?ro'eto
subprojeto Projeto !

Fonte: A autora.

Conforme o fluxograma da Figura 8, o relatério € um documento que
contém elementos capazes de descrever o processo das agdes formativas
realizadas, pois indica: 0 ano da realizacao; o Cefapro que executou; o municipio
e/ou escola que recebeu a formagao; o projeto?®; o subprojeto; o contetdo

programatico; os objetivos do projeto; o status do projeto (em andamento,

2 0 termo Business Intelligence (Bl) ou Inteligéncia de Negodcios, refere-se ao processo de
coleta, analise, organizagédo, compartiihamento e monitoramento de informagdes transacionais
que oferecem suporte a Gestdo de Negocios. Disponivel em: https://www.mti.mt.gov.br/-
/8293595-solucao-de-inteligencia-de-negocio-bi-desenvolvida-pela-mti-e-tema-de-politica-de-
gestao-documental. Acesso em 31. jul. 2024

26 Esse projeto geralmente tem sua origem nos PPDC.
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cancelado ou finalizado)?’. O modo como a SEDUC elaborou o relatério foi
importante para a analise, pois proporcionou construir sentidos e significados. A
ATD “[...] opera com significados construidos a partir de um conjunto de textos.
Os materiais textuais constituem significantes que o analista precisa atribuir
sentidos e significados” (Moraes; Galiazzi, 2020, p.36). Isso posto, na percepgao
dos autores, os textos sdo considerados como fontes de dados fundamentais
para a analise, uma vez que, sdo os “significantes”, ou seja, os elementos
linguisticos, semanticos e contextuais que carregam os significados. Nesse
sentido, ao fragmentar o texto do relatério, em partes menores para serem
analisadas, as unidades de analise foram selecionadas com base nos conteudos
programaticos das formacgdes realizadas. Assim, ao examinar o contexto das
formacgdes, os objetivos e os conteudos programaticos descritos no relatério foi
possivel interpretar as unidades de analise e atribuir-lhes significados.

Entao, partir dessa fragmentagéo quantificou-se as formagdes ocorridas
no periodo de 2012 a 2021. O total de formagdes descritas no relatorio foi de
4.909, no entanto, foram desconsideradas 53 formacdes, sendo 28 com
certificacdo nao autorizada e 25 canceladas. Analisou-se, entdo, as 4.856

formacoes finalizadas, o que pode ser observado no Grafico 5.

Grafico 5 - Formacgdes realizadas ao longo de dez anos, anualmente.
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Fonte: A autora.

27 Foram considerados s6 os projetos finalizados.
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Ha uma diferenga significativa entre o quantitativo de propostas de
formacgao descritas nos PPDC, que foi de 1948, conforme Grafico 1, e o numero
de formacgdes realizadas, 4.856. Tal diferenga ocorre pois, como ja mencionado
ao longo do texto, uma mesma proposta pode ser executada em todas as
escolas atendidas pelo Cefapro, ou seja, uma proposta de formagao descrita no
PPDC pode ser multiplicada em varias escolas e em municipios distintos, o que
justifica o quantitativo do relatério ser maior que o do PPDC. Como por exemplo,
o C2, em 2020, elaborou uma estratégia interventiva que teve como agéao
“Instigar os professores a atualizagdo do conhecimento pedagdgico dos seus
componentes curriculares, atrelados as metodologias ativas, e entre essas, as
ferramentas tecnoldgicas”. No relatério, essa acdo é desenvolvida com oito
formagdes, com turmas diferentes. Ou seja, uma proposta formativa do PPDC,
foi desdobrada em oito formacoes.

De acordo com o Grafico 5, observa-se que o maior numero de
formagdes ocorreu no ano de 2019, com um total de 1543, enquanto as
propostas formativas descritas no PPDC foram 241, o que equivale que cada
proposta gerou em torno de seis a sete agdes formativas. Ao analisar o relatério,
constata-se que os anos de 2016 e 2017 foram os anos com menor numero de
acdes formativas, pois, respectivamente, implantavam uma nova politica de
formagado, que foi homologada pela Portaria n°. 161/2016/GS/SEDUC/MT,
publicada em Diario Oficial do Estado de Mato Grosso, no dia 14/04/2016.
Conforme asseveram Camargo e Monteiro (2020), esse orientativo foi o unico
emitido, por meio de publicagdo em Diario Oficial do Estado de Mato Grosso e o
unico que apresentou uma proposta especifica para os demais profissionais da
escola, além dos professores. Além de estarem em um processo de formacao
para a ADEPE, e, aguardando a homologacgédo da BNCC. Em 2018, os Cefapros
implementavam o Documento de Referéncia Curricular de MT (DRC-MT),
homologado no mesmo ano. Foi um ano de muito estudo, porque as
necessidades formativas eram diversificadas. Embora abordassem a mesma
politica, era preciso considerar o contexto social, econémico e social de cada
regidao do estado, o que justifica que 2019 tenha sido o ano com maior numero
de formagdes. Em 2020 e 2021 desenvolveram 690 e 632 formagdes, nos
demais anos ndo houve muita variacdo, esse numero ficou entre 248 e 327

formacoes realizadas.
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Seguindo os mesmos dados de analise dos PPDC, nada foi excluido do
corpus e o Grafico 6 mostra a quantidade de formagdes realizadas por cargos e

funcdes.

Grafico 6 - Formacgdes realizadas por cargos e/ou fungdes
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Fonte: A autora.

O grafico aponta que o total de formagdes em todos os cargos e fungdes,
de 2012 a 2021, é de 4133. Porém, vale ressaltar que esse niumero nao inclui as
que abordaram as TDIC, que foi um total de 723 formacgdes, que serao
analisadas mais adiante.

Ao observar cada cargo, constata-se que o quantitativo de formacgdes
realizadas para os docentes foi de 3.012, um numero significativamente alto ao
se comparar com os outros cargos e fungdes. Isso pode até causar estranheza,
no entanto, o quantitativo de professores € bem maior que dos outros
profissionais da Educagao Basica. Outro fator que justifica esse numero € que a
formagao para os docentes ndo é tdo genérica quanto dos outros profissionais.
Nem todas as escolas tém a mesma necessidade formativa e nem todas as

formacbes servem para todas as areas do conhecimento, ha conhecimentos
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especificos em cada disciplina, o que contribui para essa diversidade. Além do

que, o professor ocupa uma posicao fundamental na escola.

[...] a grande importancia dessa perspectiva reside no fato de os
professores ocuparem, na escola, uma posicdo fundamental em
relagdo ao conjunto dos agentes escolares: em seu trabalho cotidiano
com os alunos, sao eles os principais atores e mediadores da cultura e
dos saberes escolares. em suma, é sobre os ombros deles que
repousa, no fim das contas, a missédo educativa da escola (Tardif, 2014,
p. 209)

O professor é o facilitador da aprendizagem, aquele que compartilha
conhecimentos e habilidades essenciais com os alunos, ou seja, embora todos
desempenhem papéis importantes dentro da escola, € fundamental reconhecer
o impacto direto do trabalho do professor no processo educativo.

O numero de formagdes ofertadas aos coordenadores e diretores foi
proximo, 283 e 290, respectivamente. Isso €& compreensivel pois as
necessidades formativas da equipe gestora quase sempre sdo as mesmas, em
virtude de serem parte de uma equipe com objetivos de gestdo comuns. Para a
equipe administrativa, percebe-se um numero relativamente baixo, que totalizou
187 formacbes, considerando que faz parte dessa equipe o Técnico
Administrativo Educacional, Multimeio Didatico e Apoio Administrativo
Educacional, que se desdobram em manutencado da infraestrutura, transporte
escolar e nutricdo escolar. Para o CDCE houve somente 73 formacgdes, embora
seja relevante formar esse segmento da Unidade Escolar, pois é de suma
importancia que toda a comunidade escolar compreenda pelo menos parte das
nuances que perpassam a gestao da escola.

O Grafico 6 mostra que para a fungédo de Assessor Pedagdgico, fungao
significativa para a gestdo de todas as escolas do estado, incluindo as privadas
e as municipais, foram ofertadas 136 formacdes. De acordo com a LC/206,
publicada em Diario Oficial do Estado, em 29 de dezembro de 2004, em seu Art.
3°, uma das principais atribuigbes dos Assessores Pedagogicos é “[...] fornecer
orientagao técnica e administrativa as Unidades Escolares publicas e privadas”
(Mato Grosso, 2004. p. 05). Vale ressaltar que ha mais atribuicdes para essa
funcdo, no entanto, o que é citado mostra a importancia dessa fungdo no
contexto educacional estadual.

O Grafico 6 mostra também que foram promovidas 152 acbes

especificas para os formadores dos Cefapros, que recebem formacao



109

continuada ofertada por 6rgdos governamentais, como a Escola de Governo,

além de parcerias com Instituicbes de Ensino Superior.

Dado o foco da nossa pesquisa, a formagao docente, os dados das

formacdes docentes anualmente e quantas dessas foram para o uso das TDIC,

foram compilados, conforme apresentado no Grafico 7.

Grafico 7 - Formagdes docentes e para as TDIC, anualmente
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De acordo com o grafico € possivel observar que 2019 foi 0 ano em que

mais se ofertou formacao continuada aos professores, com um total 1.151

formacgdes. Dessas, oitenta foram para o uso das tecnologias no processo de

ensino e aprendizagem. Reitera-se que nesse ano o numero de formacgdes foi

elevado em virtude da implementagcdo da BNCC e do DRC/MT. Embora o

documento curricular seja o mesmo, foi necessario atentar para o contexto e a

realidade de cada escola. Além do que, os documentos curriculares trouxeram

mudangas significativas na pratica educativa. Conforme Imbernén (2020, p. 99),

a mudancga nunca é simples, para qualquer pessoa, € sempre muito complexo,

[...] porque se trata de uma mudanga nos processos que estdo
incorporados, como o conhecimento da matéria, da didatica, dos
estudantes, dos contextos, dos valores etc., que estdo ancorados na
cultura profissional que atua como filtro para interpretar a realidade.
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Essa transformacgao vai além da simples modificacdo de métodos de
ensino, envolve uma reconfiguragdo no processo de ensino e de aprendizagem.
Assim, as mudancas oriundas da implementacdo da BNCC e consequentemente
do DRC — MT, constituiram um processo lento, foi necessario compreender o
que o documento “exigia”, aquilo que o professor precisava fazer na pratica em
situagdes concretas.

Considerando o contexto social, em 2020 e 2021, com a pandemia de
Covid-19, houve necessidade de a Seduc formar os docentes para o uso das
TDIC no processo de ensino e aprendizagem. Assim, exceto em 2019, foi nesses
dois anos que houve mais formagbes docentes, sendo 293 e 334,
respectivamente. Ao analisar as formacdes por Cefapros, percebe-se que a
perspectiva era a formagao docente. Isso demonstra que as necessidades
formativas nesses anos eram semelhantes, uma vez que o objetivo era formar
para o ensino remoto.

De acordo com as informagdes constantes no relatério, foram
desenvolvidas 723 formagdes ao longo dos dez anos. Observando como essas
formacdes aconteceram anualmente, vé-se que os anos de 2020 e 2021 foram
que mais abordaram a tecnologia na formacgao docente, 281 e 203 formagdes,
respectivamente. Isto se justifica porque durante a pandemia, a formacao de
professores em TDIC tornou-se essencial, uma vez que o0 ensino remoto exigiu
uma adaptacao imediata aos recursos tecnoldgicos para garantir a continuidade
da aprendizagem dos alunos. Nesse tocante, foi necessario formar os docentes

para que as aulas ocorressem exclusivamente para o ensino remoto.

A necessidade de adaptacdo era algo emergente. O ambiente escolar
foi para as residéncias, novas metodologias foram necessarias para
desenvolver a pratica pedagogica de modo a cumprir os conteudos
curriculares de cada disciplina e o calendario escolar (Reis; Firkotter,
2022, p. 92).

No entanto, a necessidade emergente foi formar os docentes para se
adaptarem a essa nova modalidade de ensino, totalmente remota. Nesse
contexto, o professor ndo poderia mais ser apenas o consumidor das TDIC, ele
deveria ser o produtor da tecnologia, haja vista, que ele era o mediador de todo
esse processo. Seria o facilitador do conhecimento adquirido nas aulas virtuais,
algo que nédo era comum na Educagao Basica, o curador do conteudo a ser

ministrado e o mentor digital de seus alunos.
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Considerando que os PPDC foram concebidos como um instrumento
estratégico para alinhar as necessidades formativas das escolas, e o relatorio,
para descrever as acdoes implementadas, é importante fazer uma analise
conjunta dos resultados de ambos. Assim, ao comparar os dois documentos,
observa-se uma correspondéncia significativa entre o que foi planejado e o que
foi efetivamente executado. Pode-se inferir que o PPDC serviu como base sélida
para o planejamento das agdes formativas.

Embora os documentos citados evidenciem as mais diversificadas
necessidades formativas, destaca-se especificamente aquelas que abordam as
TDIC no processo formativo, uma vez que essas constituem o foco principal da
pesquisa. Ao priorizar essas formagdes busca-se compreender como elas sao
incorporadas no desenvolvimento de competéncias dentro do contexto escolar,
€ quais os impactos que geram na pratica pedagdgica, pois “[...] o conhecimento
passou a ser a mercadoria mais valiosa de todas, e a educacgao e a formacéao
sdo as vias para produzir e adquirir essa mercadoria” (Coll; Monereo, 2010, p.
68). Ao afirmar que a educagao deixou de ocupar um papel secundario, os
autores sugerem que ela agora se encontra no cerne das transformagdes sociais
e econbmicas, especialmente em uma era marcada pela digitalizacdo e pela
rapidez na disseminacao da informagao.

Nesse sentido, quando se compreende como as tecnologias digitais sdo
utilizadas no ambito escolar é possivel identificar praticas bem-sucedidas e
areas que necessitam de aprimoramento, fortalecendo o papel da educacao
como mediadora das transformacgdes exigidas pela sociedade contemporanea.
“Conhecer a forma como docentes e discentes fazem uso da tecnologia pode
contribuir para o desenvolvimento de estratégias de formacédo docente para o
uso dessas tecnologias” (Campos; Salvador, 2022, p. 3). Quando se
compreende como as tecnologias digitais sdo utilizadas no a@mbito escolar, é
possivel identificar praticas bem-sucedidas e areas que necessitam de
aprimoramento. Esse conhecimento é fundamental para a criagao de estratégias
formativas, porque permite que as iniciativas de capacitagdo sejam
personalizadas de acordo com as necessidades reais e os desafios enfrentados
em cada contexto. Assim, na perspectiva de avaliar a conexado dos PPDC e do

relatério, apresenta-se o Grafico 8.
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Grafico 8 - Propostas formativas e acdes formativas relacionadas as TDIC,

anualmente
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Fonte: A autora.

Ao analisar o grafico, infere-se que para cada proposta de formacao
planejada no PPDC, houve cinco a seis agdes formativas, destacando 2020 e
2021 respectivamente. Quando se analisa as propostas de formacéo para o uso
das TDIC, nos PPDC, identifica-se que nos anos de 2016 e 2017 houve menos
propostas que abordavam as TDIC. Ao compilar esses dados, verifica-se que os
anos que desenvolveram menos agoes formativas para essa finalidade foram
também, 2016 e 2017. Outro dado relevante do grafico esta nos anos 2020 e
2021, observa-se que tanto os PPDC quanto o relatério apontam o maior numero
de propostas e formagdes para o uso das TDIC no processo de ensino e
aprendizagem.

Considerando que o objeto de estudo € a formacao ofertada pelos 15
Cefapros para o uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem, o proximo
passo foi quantificar anualmente as formag¢des que abordaram a tecnologia em
cada Cefapro, seguindo o mesmo percurso metodolégico aplicado para analise

dos PPDC. Assim, a Tabela 6 mostra esses resultados.
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Tabela 7 - Acdes formativas que abordaram as TDIC, anualmente, por Cefapro.

Cefa | 2012 | 2013 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 201 | 2019 | 2020 | 2021 | Total
pro 8

C1 2 4 1 2 2 2 5 16 23 17 74
Cc2 3 3 1 - 1 - 1 1 12 7 27
C3 3 3 3 2 2 - 2 12 22 23 72
C4 - 5 2 - 1 1 1 3 12 22 47
C5 1 - 1 - - - 1 1 11 7 29
C6 2 1 4 4 3 2 4 5 22 20 67
C7 1 5 2 2 1 - 3 4 23 12 53
C8 - 1 1 1 1 2 2 7 21 12 48
C9 2 2 2 2 2 2 3 12 24 14 65
C10 |2 - 1 1 1 - 1 7 12 7 32
C11 1 1 1 1 1 - 1 3 15 9 33
c12 |1 1 1 - 1 1 1 1 24 22 53
c13 |1 1 2 2 1 1 1 3 21 16 49
cC14 |1 1 1 - - - 2 2 21 12 40
c15 |1 1 1 2 1 1 1 2 12 12 34
total | 21 29 26 19 18 12 29 |80 281 216 723

Fonte: A autora.

De acordo com o relatério, no periodo de 2012 a 2021 os 15 Cefapros
proporcionaram aos docentes 723 formagdes que abordavam tecnologias. O C1
e o C3 foram os que mais ofertaram formagdes com essa finalidade, 74 e 72,
respectivamente. Observa-se que cinco Cefapros, ao longo dos dez anos,
desenvolveram formagdes para as TDIC todos os anos. A analise aponta que o
C5 so ofertou 29 formacdes relacionadas as TDIC e que ficou trés anos sem
formar os docentes para esse fim, o que ressalta a importancia de alguns
Cefapros repensarem a formacao continuada na perspectiva do uso das TDIC
no processo de ensino e de aprendizagem.

Segundo Coll e Monereo (2010), os relatorios internacionais que
abordam os desafios da educacdo no século XXI destacam como habilidades
essenciais, a alfabetizacdo digital, o desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem, a utilizagdo de multiplas formas de comunicacdo e a busca
seletiva de informagdes em ambientes digitais. Portanto, investir na formagéao
continuada para esse fim, € pensar também na preparacao dos estudantes para
um mundo cada vez mais digital, com uma educagcdo mais alinhada com as
necessidades da sociedade contemporanea.

Seguindo a compilagdo dos dados entre os PPDC e do relatorio,

apresenta-se o no Grafico 9.
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Grafico 9 - Propostas e acdes formativas por Cefapro, que abordaram as TDIC
de 2012 a 2021
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Fonte: A autora.

Compilar os dados do PPDC e do relatorio foi uma etapa fundamental
na analise de dados. Foi possivel verificar a coeréncia entre o que foi planejado
no PPDC e o relatério, assim, como a analise do total de propostas com as
acgdes, descritas no Grafico 9. Pode-se inferir que houve conexao entre o que foi
planejado e executado. Observa-se que o Cefapro que obteve o maior numero
de propostas de formacao nao foi o que executou mais acdes formativas. Ha
variantes que interferem nesses resultados, como por exemplo, as necessidades
formativas de uma regido podem ser diferentes de outra, o numero de escolas,
a diversidade de modalidades de ensino que um determinado Cefapro atende e
até mesmo a extensao territorial.

Os resultados apontam que o C7, C8 e o C10, para cada proposta,
desenvolveram de oito a dez formacdes. O C9, de sete a oito; 0 C1, C3, C13 de
seis a sete; C4, C6, C11, C12 e C14 de quatro a cinco; e C2, C5 e C15, trés
acoes por proposta.

Para concluir a analise das formacdes desenvolvidas anualmente pelos

Cefapros, que abordaram as TDIC, indo além do quantitativo, foi necessario
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analisar os conteudos programaticos de todas essas formacgdes, para verificar
se abordaram os conhecimentos inerentes a profissdo docente, ou seja, os
conhecimentos que compdem o TPACK.

Para tanto, conforme ja delineado no percurso metodolégico, a analise
do relatério seguiu as mesmas estratégias de analise dos PPDC, porém com
algumas siglas diferenciadas, pois manteve-se fielmente o que estava descrito
no conteudo programatico. Embora o relatorio e o PPDC sejam documentos
distintos, foi utilizada a mesma unidade de analise, uma vez que o relatoério € a
materializacdo das acbes propostas no PPDC. Assim, o quadro abaixo
apresenta as unidades de analise retiradas dos conteudos programaticos do
relatério, considerando a mesma estrutura de identificacdo das unidades de
analise do PPDC.

Quadro 7 - Legenda usada para identificar as unidades de analise do relatério

quanto ao conteudo programatico abordado

TD Tecnologias Digitais

TE Tecnologias Educacionais

FT Ferramentas Tecnoldgicas

TI Tecnologia de Informacgao

RTA Recursos Tecnolégicos para a Aprendizagem
RTAP Recursos Tecnoldgicos Aplicado

AD Aplicativos Digitais

Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Proinfo)

PD Google Workspace

Microsolft Teams

Recursos Da Plataforma Google For Education.

MA Metodologias Ativas

RD Recursos Digitais

LD Letramento Digital

TDE Tecnologias Digitais Educacionais
TDE Educacionais
TDIC

Tecnologias Digitais de Informag¢éo e Comunicagéo

Fonte: A autora.
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Isso posto, a estrutura do quadro para descrever as unidades de analise
seguiu 0 mesmo modelo utilizado no quadro similar, referente aos PPDC. Ou
seja, na primeira coluna identificou-se os Cefapros, na segunda, os conteudos
programaticos nos quais foram selecionadas as unidades de analise. Cumpre
ressaltar que as unidades de analise estao identificadas com a fonte de cor
verde. Quando um Cefapro ofertou a mesma formagao em diferentes escolas,
essa formagdo foi contabilizada, mas nao incluida no quadro para evitar
repeticoes. Por exemplo, ao olhar a terceira coluna do quadro, vé-se que C1
realizou 18 formagdes sobre Metodologias Ativas. No entanto, ao verificar a
segunda coluna nota-se que houve nove registros dessa mesma unidade de
analise, o que significa que esse Cefapro desenvolveu a mesma formagao em
escolas distintas.

A terceira coluna descreve a quantidade das unidades de analise que
contém o mesmo significado, separadas por siglas, o que pode ser observado
no préximo quadro. Importante esclarecer que, em uma unica linha do quadro,
pode haver mais de uma unidade de analise. Essas unidades foram agrupadas

e quantificadas utilizando siglas, o que pode ser observado no préximo quadro.

Quadro 8 - Mapeamento de todas as formacdes realizadas quanto as TDIC,

retiradas do relatério.

Unidade de Analise/Significado Sigla do
Cefapro conteﬂ’d_o
Conteudo programatico programatico/
Frequéncia

BNCC/DRC, Ciéncias Humanas, Geografia e suas
tecnologias, Gestdo Pedagdgica, Tecnologias da Informacao, TI-9
Planos de Intervengao Pedagodgica

BNCC/DRC, Ciéncias Humanas, Matematica e suas
tecnologias, Gestdo Pedagogica, Planos de Intervencao
Pedagédgica, avaliagdo da aprendizagem, Tecnologias da
C1 Informacao.

Avaliagdo Educacional, Projeto de Intervencdo Pedagdgica e
Pesquisa-acdo, ferramentas tecnoldgicas, legislagao
educacional, Projeto Politico Pedagdgico - Ressignificagao a FT-3
partir das Orientagdes do DRC-MT, Utilizagdo dos Resultados
das Avaliagdes Internas e Externas, Planejamento e Agdes de
Intervengbes Pedagodgicas por Professores da Educagao
Basica

Aprendizagens Ativas, Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC -
DRC, BNCC - DRC - Ensino Médio, diagndstico,
Planejamento  Pedagdgico, Planos de Intervengao
Pedagdgica, Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

RTA-13
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BNCC - DRC, Diagnéstico de Aprendizagem, Metodologias de
Ensino, Planos de Intervengcdo Pedagdgica, Recursos
Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Aprendizagem, Diagnostico de Aprendizagem, Gestédo
Pedagogica, Planos de Intervengdo Pedagdgica, Praticas
pedagadgicas, Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Organizagdo Escolar, Planejamento Estratégico Escolar,
Planos de Intervencdo Pedagdgica, Projeto Politico
Pedagdgico, Recursos Educacionais Digitais

RDE - 14

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias Digitais

Tecnologias Digitais para a educacgéo

TD-9

Funcionalidades do Google Workspace

Uso do Microsolft Teams

Uso do Proinfo

PD -8

A Formagao Continuada no Desenvolvimento Profissional,
BNCC/DRC, Gestdo Administrativa, Letramento Digital,
Planejamento  Pedagdgico, Planos de Intervencao
Pedagdgica, Politicas Publicas Educacionais, Metodologias
Ativas

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, Metodologias
Ativas, Praticas pedagdgicas, Projeto Politico Pedagdgico.

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, BNCC - DRC -
Ensino Médio, Metodologias Ativas, Recursos Tecnoldgicos
para a Aprendizagem.

Aprendizagens Ativas, Metodologias Ativas, Politicas Publicas
Educacionais.

Metodologias Ativas

Aprendizagens Ativas, Metodologias Ativas, Politicas Publicas
Educacionais

Administracdo Escolar, Alfabetizacdo e Letramento,
Alimentacao Escolar, Aprendizagem, Metodologias Ativas,
Atendimento ao Publico, Avaliagcdo, Avaliagdo da
Aprendizagem, Avaliacdo de Desempenho, BNCC - DRC

Aprendizagens Ativas, BNCC - DRC - Ensino Médio,
Metodologias Ativas

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias Digitais,
BNCC - DRC, Diagnéstico de Aprendizagem, Planos de
Intervencéo Pedagdgica, Projeto Politico Pedagodgico

Realizar formagdo sobre Metodologias Ativas para
professores

MA - 18

C2

BNCC/DRC, Ciéncias Humanas, Matematica e suas
tecnologias, Gestdo Pedagdgica, Planos de Intervencao
Pedagégica, Tecnologias da Informacao.

TI-2

Diagnéstico, Planejamento Pedagdgico, Praticas
pedagogicas, Projeto Politico Pedagdgico, Recursos
Tecnoldgicos para a Aprendizagem

BNCC - DRC, Diagnéstico de Aprendizagem, Metodologias
Ativas, Planos de Intervencdo Pedagodgica, Praticas
pedagogicas, Projeto Politico Pedagdgico, Recursos
Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Planos de Intervengdo Pedagdgica, Praticas pedagdgicas,
Recursos Tecnolégicos para a Aprendizagem

RTA - 11

Avaliagdo, diagnostico, Planos de Intervencdo Pedagdgica,
Projeto Politico Pedagdgico, Recursos Digitais Educacionais

RDE -5

Funcionalidades das tecnologias do PROINFO

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias Digitais,
Funcionalidades do Google Workspace

PD-3
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BNCC - DRC - Ensino Médio, Diagndstico de Aprendizagem,
Metodologias Ativas, Metodologias de Ensino, Planejamento
Pedagogico

MA -6

C3

Formacgao sobre BNCC/DRC, Ciéncias Humanas, Geografia e
suas tecnologias, Planos de Intervencédo Pedagdgica.

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, BNCC - DRC -
Ensino Médio, Diagndstico de Aprendizagem, Tecnologias de
Informacao.

Avaliagdo, Ciéncias da Natureza, Geografia e suas
tecnologias, Planejamento  Pedagdgico, Planos de
Intervencdo Pedagdgica, Tecnologias da Informacao,

Avaliagdo, BNCC - DRC, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, diagndstico, Metodologias Ativas, Planos de
Intervencéo Pedagdgica

Avaliagdo, BNCC/DRC, diagnéstico, Gestdo Pedagdgica,
Letramento, Lingua Portuguesa e suas tecnologias,
matematica e suas tecnologias, Planejamento Pedagdgico,
Planos de Intervencdo Pedagdgica, Politicas Publicas
Educacionais

Tecnologias da informag&o para professores

TI-19

BNCC - DRC, Diagnéstico de Aprendizagem, Metodologias
Ativas, Planos de Intervencdo Pedagdgica, Praticas
pedagogicas, Projeto Politico Pedagdgico, Recursos
Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Planos de Intervengdo Pedagdgica, Praticas pedagdgicas,
Projeto Politico Pedagdgico, Recursos Tecnologicos para a
Aprendizagem

Aprendizagens Ativas, diagndstico, Planejamento
Pedagédgico, Planos de Intervengcdo Pedagdgica, Praticas
pedagégicas, Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Avaliagdo, Praticas pedagdgicas, Recursos Tecnologicos
para a Aprendizagem

RTA-15

Avaliagdo da Aprendizagem, diagnéstico, Planos de
Intervencdo Pedagodgica, Metodologias de ensino com
Tecnologias digitais

Didaticas de Ensino, Gerenciamento da Rotina de Trabalho,
Metodologias de Ensino, Planejamento Estratégico Escolar,
Planos de Intervencdo Pedagdgica, Projeto Politico
Pedagogico, Tecnologias Digitais Aplicadas a Educacgao

O uso do Aplicativo Qr Code e Smartphones Em Sala de Aula

O uso do aplicativo Microsoft Teams

Os Recursos da Plataforma Google For Education.

Aplicabilidade das tecnologias do PROINFO

PD -13

Aprendizagem, Avaliagdo, BNCC - DRC, BNCC/DRC,
diagnostico, Gestdo Pedagodgica, Letramento Digital,
Planejamento  Pedagdgico, Planos de Intervengao
Pedagdgica, Politicas Publicas Educacionais

Administragdo Escolar, Alfabetizacdo e Letramento Digital,
Alimentacdo Escolar, Aprendizagem, Metodologias Ativas,
Atendimento ao Publico, Avaliagcdo, Avaliagdo da
Aprendizagem, Avaliacdo de Desempenho, BNCC - DRC

LD -05

Avaliacdo, BNCC - DRC, diagnéstico, Metodologias Ativas,
Planos de Intervencdo Pedagdgica, Recursos Tecnoldgicos
Aplicados

Alfabetizagdo e Letramento, Metodologias Ativas, Avaliagéo,
Avaliagdo de Desempenho

BNCC/DRC, Gestao Pedagodgica, Metodologias Ativas,
Politicas Publicas Educacionais
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Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, diagndstico,
Gestao Pedagogica, Metodologias Ativas.

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, diagndstico,
Metodologias Ativas, Planejamento Estratégico Escolar,
Planos de Intervengédo Pedagdgica, Pratica Pedagdgicas para
o Ensino da Area de Linguagens e suas Tecnologias

MA — 11

C4

Tecnologias da Informacao, Abordagens para o Ensino de
Leitura, Alfabetizagdo, BNCC - DRC, Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias, Histéria e suas Tecnologias, Letramento,
Linguagens e suas Tecnologias, Planos de Intervencao
Pedagdgica, Praticas pedagdgicas

Aprendizagens Ativas, Tecnologias da Informagao, Avaliagao
da Aprendizagem, BNCC - DRC, diagnoéstico, Planos de
Intervencéo Pedagodgica

TI-13

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias Digitais,
BNCC - DRC, Diagnéstico de Aprendizagem, Planos de
Intervencéo Pedagdgica, Projeto Politico Pedagégico

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias Digitais,
BNCC - DRC, Linguagens e suas Tecnologias, Recursos
Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias Digitais,
Aprendizagens Ativas, BNCC - DRC, Metodologias Ativas,
Planos de Intervengéo Pedagdgica

TD-5

Planos de Intervencdo Pedagdgica, Politicas Publicas
Educacionais, Praticas pedagdgicas, Recursos Tecnologicos
para a Aprendizagem

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, diagnéstico,
Planejamento Estratégico Escolar, Planos de Intervengcao
Pedagdgica, Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

RTA-9

Avaliagdo Educacional, Projeto de Intervengdo Pedagdgica e
Pesquisa-agdo, ferramentas tecnoldgicas, LEGISLACAO
EDUCACIONAL, Projeto Politico Pedagdgico -
Ressignificagdo a partir das Orientacdes do DRC-MT,
Utilizacao dos Resultados das Avaliagbes Internas e Externas,
Planejamento e Agbes de Intervengbes Pedagdgicas por
Professores da Educagao Basica

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, diagndstico,
Planejamento Estratégico Escolar, Planos de Intervencao
Pedagdgica, Ferramentas tecnoldgicas na aprendizagem

FT-4

Alfabetizacdo e Letramento, Avaliagdo da Aprendizagem,
BNCC - DRC, Diagnéstico de Aprendizagem, Funcionalidades
do Google Workspace, Planos de Intervencdo Pedagdgica,
Praticas pedagogicas

Funcionalidades do Google Workspace,

PD -3

BNCC - DRC, Diagnéstico de Aprendizagem, Metodologias
Ativas, Planos de Intervengao Pedagdgica, Projeto Politico
Pedagogico

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, diagnéstico,
Planejamento Estratégico Escolar, Planos de Intervencao
Pedagdgica, Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, diagndstico,
Documentacao Escolar, Metodologias Ativas, Planejamento
Estratégico Escolar, Planos de Intervencdo Pedagdgica,
Politicas Publicas Educacionais, Praticas pedagdgicas,
Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, Metodologias
Ativas, Planejamento Pedagogico, Planos de Intervencao
Pedagogica

Metodologias Ativas, Planos de Interven¢ao Pedagdgica

MA - 13
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C5

BNCC - DRC, diagndstico, Planejamento Estratégico Escolar,
Planos de Intervengéo Pedagdgica, Ferramentas tecnologicas
na aprendizagem

Projeto de Intervengdo Pedagodgica e Pesquisa-agao,
ferramentas tecnoldgicas,

FT-3

Aprendizagens Ativas, Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC -
DRC, Desenvolvimento Profissional, Diagnéstico de
Aprendizagem, Metodologias Ativas, Planejamento
Estratégico Escolar, Planejamento Pedagdgico, Praticas
pedagégicas, Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Planos de Intervencdo Pedagdgica, Politicas Publicas
Educacionais, Praticas pedagdgicas, Recursos Tecnoldgicos
para a Aprendizagem

RTA -6

Tecnologias Digitais Educacional.

TDE-3

BNCC - DRC, Diagnéstico de Aprendizagem, Funcionalidades
do Google Workspace, Planos de Intervengdo Pedagdgica,
Praticas pedagdgicas

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias Digitais,
Aprendizagens Ativas, BNCC - DRC, Metodologias Ativas,
Planos de Intervengao Pedagodgica

PD-5

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias Digitais,
Funcionalidades do Google Workspace

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias Digitais,
Aprendizagens Ativas, BNCC - DRC, Metodologias Ativas,
Planos de Intervengao Pedagodgica

TD-2

Diretrizes educacionais vigentes (BNCC e DRC/MT) e as
Metodologias Ativas.

Metodologias Ativas, Planejamento Estratégico Escolar,
Planos de Intervencdo Pedagdgica, Politicas Publicas
Educacionais, Praticas pedagdgicas.

Metodologias Ativas, Planos de Intervengdo Pedagdgica

BNCC - DRC, Metodologias Ativas, Recursos Tecnoldgicos
para a Aprendizagem

MA -10

C6

Alfabetizacdo e Letramento, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas,
Diagnéstico de Aprendizagem, Linguagens e suas
Tecnologias, Matematica, Planos de Intervengcédo Pedagdgica,
Praticas pedagodgicas, Praticas Pedagodgicas - Educacao
Especial, Praticas Pedagogicas para a Educagao do Campo.

Ciéncias humanas e suas tecnologias.

BNCC/DRC, Ciéncias Humanas, Matematica e suas
tecnologias, Gestdo Pedagdgica, Planos de Intervengéo
Pedagdgica, avaliagao da aprendizagem,

Tecnologias da Informacéo.

Tecnologias da Informacao aplicadas a educagao

TI- 11

Aprendizagem, Diagnéstico de Aprendizagem, Legislacdo e
Normas, Metodologias de Ensino, Planejamento Pedagdgico,
Politicas Publicas Educacionais, Projeto Politico Pedagdgico,
Recursos Tecnolégicos para a Aprendizagem.

Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem. Planos de
Intervencéo Pedagdgica.

Metodologias de Ensino, Planejamento Pedagégico, Politicas
Publicas Educacionais, Projeto Politico Pedagdgico,
Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem.

RTA -12

Desenvolvimento  Profissional, Avaliagdo, BNCC/DRC,
diagnostico, Gestdo Administrativa, Gestdo Pedagodgica,
Ferramentas Tecnologicas Planejamento Pedagdgico, Planos
de Intervencdo Pedagdgica, Politicas Publicas Educacionais.

FT-10
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Avaliagdo, BNCC/DRC, Planos de Intervencdo Pedagdgica,
Ferramentas Tecnologicas aplicadas a educagao.

Tecnologia Educacional.

Avaliagéao, BNCC/DRC, Planejamento Pedagdgico,
Tecnologia Educacional.

TE-8

Diagnostico de Aprendizagem, Funcionalidades do Google
Workspace, Planos de Intervencédo Pedagogica, Praticas
pedagogicas

Funcdes das tecnologias do PROINFO

Os Recursos da Plataforma Google For Education.

PD-6

A Formagédo Continuada no Desenvolvimento Profissional,
Avaliagdo, BNCC/DRC, Gestao Administrativa, Gestao
Pedagdgica, Letramento Digital, Planejamento Pedagdgico,
Planos de Intervengédo Pedagdgica

Alfabetizacdo e Letramento Digital, Aprendizagem,
Aprendizagens Ativas, Avaliagdo da Aprendizagem

LD -5

Aprendizagens Ativas, BNCC - DRC, Metodologias Ativas,
Praticas pedagdgicas

Metodologias Ativas

Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, Diagndstico de
Aprendizagem, Metodologias Ativas, Planejamento
Pedagogico, Planos de Intervengdo Pedagdgica, Praticas
pedagdgicas, Recursos Educacionais Digitais

MA - 15

C7

BNCC - DRC, Gestao Pedagdgica, Lingua Portuguesa e suas
tecnologias, Praticas pedagogicas

Gestdo Pedagodgica, Planos de Intervengdo Pedagodgica,
avaliagdo da aprendizagem, Tecnologias da Informacao.

BNCC/DRC, Ciéncias Humanas, Matematica e suas
tecnologias.

Tecnologias da Informagao aplicadas a educacéo

TI-10

Desenvolvimento Profissional, Tecnologias Educacional,
Gestao Administrativa, Planos de Intervengéo Pedagdgica

Avaliagbes externas, Pratica Pedagdgica e Educativa, Lingua
Portuguesa, Matematica, Pedagogia e o uso das Tecnologias
Educacionais.

TE-8

Planos de Intervencdo Pedagdgica, Praticas pedagdgicas,
Funcionalidades do Google Workspace.

Os recursos da Plataforma Google For Education.

Funcionalidades das tecnologias do PROINFO

PD-7

Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem. Planos de
Intervencéo Pedagogica.

Metodologias de Ensino, Planejamento Pedagogico, Politicas
Publicas Educacionais, Projeto Politico Pedagdgico,
Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem.

RTA-11

Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacdo e
mediagao pedagogica.

Desenvolvimento  Profissional, Avaliagdo, BNCC/DRC,
diagnostico, Gestdo Administrativa, Gestdo Pedagodgica,
Planejamento  Pedagdgico, Planos de Intervengao
Pedagdgica, Politicas Publicas Educacionais, Tecnologias
Digitais da Informag¢ao e Comunicagao.

TDIC -5

Metodologia Ativa e Intervencdo Pedagodgica

Avaliagdo, Gestdo Pedagoégica, Planos de Intervengéo
Pedagégica, Metodologia Ativa.

Documentacao Escolar, Metodologias Ativas, Planejamento
Estratégico Escolar, Planos de Intervencdo Pedagdgica,
Politicas Publicas Educacionais, Praticas pedagdgicas,
Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

MA - 12
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C8

BNCC/DRC, Gestdao Pedagodgica, Letramento, Planos de
Intervencéo Pedagogica, Tecnologia da Informagao

Articulagcdo do uso das Tecnologias da Informacdo ao
curriculo, plano de intervengao pedagaogica.

Matematica e suas tecnologias, Gestdo Pedagdgica, Planos
de Intervengcdo Pedagdgica, avaliagdo da aprendizagem,
Tecnologias da Informacgao.

TI-10

Ferramentas Tecnoldgicas Planejamento Pedagodgico, Planos
de Intervengdo Pedagdgica, Politicas Publicas Educacionais.

Desenvolvimento Profissional, Educagdo Ambiental, Gestao
Pedagogica, Ferramentas Tecnologicas, Planos de
Intervencéo Pedagdgica, Politicas Publicas Educacionais.

Avaliagdo, BNCC/DRC, Planos de Intervencdo Pedagdgica,
Ferramentas Tecnoldgicas aplicadas a educacao.

FT-5

Metodologias de Ensino, Politicas Publicas Educacionais,
Recursos Tecnolégicos para a Aprendizagem.

RTA-3

Gestdo Administrativa, Planos de Intervengdo Pedagdgica,
Tecnologia Educacional.

Tecnologia Educacional, Educagdo Ambiental, Planos de
Intervencéo Pedagdgica

TE-6

Utilizagao das tecnologias digitais, na aprendizagem.

TD-4

Planos de Intervengdo Pedagdgica, Praticas pedagdgicas,
Funcionalidades do Google Workspace.

Os recursos da Plataforma Google For Education.

Funcionalidades das tecnologias do Proinfo.

PD-5

Metodologias Ativas

MA - 15

C9

BNCC - DRC - Ensino Médio, BNCC/DRC, Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas, Lingua Portuguesa e suas tecnologias, Linguagens
e suas Tecnologias, Matemédtica e suas tecnologias

A Formagao Continuada no Desenvolvimento Profissional,
Avaliacao, BNCC/DRC, diagnéstico, Letramento, Matematica
e suas tecnologias, Planejamento Pedagdgico, Planos de
Intervencéo Pedagdgica

Abordagens para o Ensino de Leitura, Alfabetizacao,
Avaliagdo, Lingua Portuguesa e suas tecnologias, Praticas
pedagogicas

TI-15

Lingua Portuguesa, Matematica, Alfabetizagcdo e Tecnologia
Educacional

TE-6

Uso da Tecnologia Digital Educacional na aprendizagem

TED - 10

Avaliagdo, BNCC - DRC - Ensino Médio, BNCC/DRC,
Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, Ciéncias Humanas
e Sociais Aplicadas, Lingua Portuguesa e suas tecnologias,
Matematica e suas tecnologias, Planejamento Pedagdgico,
Planos de Intervengdo Pedagdgica, Praticas pedagodgicas,
Avaliagdo da Aprendizagem, Diagnéstico de Aprendizagem,
Organizagdo Escolar, Planejamento Pedagdgico, Praticas
pedagogicas, Projeto Politico Pedagdgico, Recursos
Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Avaliacdo, BNCC/DRC, diagnéstico, Recursos Tecnolégicos
para a Aprendizagem, Planejamento Pedagégico, Politicas
Publicas Educacionais

RTA-7
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Como usar o Microsoft Teams

Tecnologias do Proinfo.

Os recursos da Plataforma Google For Education.

PD-9

Diagnéstico, Gestao Pedagdgica, Planejamento Pedagdgico,
Planos de Intervencdo Pedagdgica, Politicas Publicas
Educacionais, Ferramentas Tecnoldgicas na Educacao.

FT-6

Diretrizes educacionais vigentes (BNCC e DRC/MT) e as
Metodologias Ativas.

Aprendizagens Ativas, Avaliagdo da Aprendizagem, Avaliagcao
de Desempenho, BNCC - DRC, diagnéstico, Didaticas de
Ensino, Metodologias Ativas, Planejamento Pedagdgico,
Planos de Intervengédo Pedagdgica, Praticas pedagdégicas

BNCC - DRC, diagnéstico, Planejamento Pedagdgico, Planos
de Intervengdo Pedagédgica, Praticas Pedagdgicas para a
Educacao para as Diversidades, Metodologias Ativas, Projeto
Politico Pedagdgico

MA - 12

C10

Ensino de Leitura, Alfabetizagdo, Avaliagao,
Portuguesa e suas tecnologias, Praticas pedagogicas

Lingua

BNCC/DRC, Ciéncias Humanas, Matematica e suas
tecnologias, Gestdo Pedagdgica, Planos de Intervengéo
Pedagogica, avaliacdo da aprendizagem, Tecnologias da
Informacao.

Avaliagdo, BNCC/DRC, diagndstico, Gestdo Administrativa,
Planejamento Pedagdégico, Matematica e suas tecnologias,
Planos de Intervengédo Pedagdgica.

TI-7

Avaliacao, diagnéstico, Planejamento Pedagdgico, Recursos
Tecnoldgicos Aplicados, Recursos Tecnoldgicos para a
Aprendizagem

RTAP -3

RTA -4

Utilizacao das tecnologias digitais educacionais.

TDE -3

Funcionalidades do Google Workspace.

Os recursos da Plataforma Google For Education.

Funcionalidades das tecnologias do Proinfo.

PD-5

BNCC/DRC/MT e o uso das TDIC nas escolas publicas do
polo.

TDIC -3

Avaliagdo, Gestdo Pedagégica, Planos de

Pedagégica, Metodologias Ativas.

Intervengao

Metodologias Ativas

MA -7

C11

Avaliagdo, Gestdao Pedagodgica, Legislagdo e Normas,
Planejamento  Pedagdgico, Planos de Intervengéo
Pedagégica, Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

RT - 13

Lingua Portuguesa e suas tecnologias, Praticas pedagogicas

Avaliacao, diagndstico, Matematica e suas tecnologias

TI-3

Recursos Digitais Educacionais, Recursos Tecnologicos
Aplicados

RDE -3

RTAP -2

Como utilizar os recursos da Plataforma Google For
Education.

Funcionalidades das tecnologias do Proinfo.

PD -3

Avaliagdo, BNCC/DRC, diagnéstico, Gestdo Pedagodgica,
Letramento Digital, Planejamento Pedagdgico, Planos de
Intervencédo Pedagodgica

LD -3

Aprendizagens Ativas, BNCC - DRC, Diagnostico de
Aprendizagem, Metodologias Ativas, Planos de Intervengao
Pedagodgica

MA -6
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Aprendizagens  Ativas, diagndstico, Diagnéstico de
Aprendizagem, Planejamento Pedagdgico, Recursos
Tecnologicos Aplicados

Planos de Intervengao Pedagogica, Praticas pedagdgicas, RTA- 15
Recursos Tecnolégicos para a Aprendizagem
Recursos Digitais aplicados a educagao
RD -8
C12 O uso do Microsoft Teams na educagao
Planos de Intervengdo Pedagdgica, Praticas pedagdgicas, PD-9
Funcionalidades do Google Workspace.
Os recursos da Plataforma Google For Education
A Formagédo Continuada no Desenvolvimento Profissional,
BNCC/DRC, diagnoéstico, Gestdo Pedagdgica, Ferramentas FT-6
Tecnologicas, Planejamento Pedagodgico
Metodologias Ativas
Diagnostico de Aprendizagem, Metodologias Ativas,
Planejamento Pedagdgico, Politicas Publicas Educacionais, MA - 15
Projeto Politico Pedagédgico
Avaliagdo, BNCC/DRC, diagnéstico, Gestdo Pedagdgica,
Letramento, Linguagens e suas Tecnologias, Planejamento
Pedagdgico, Planos de Intervengdo Pedagdgica
Tecnologia Educacional.
TI-9
A Formagao Continuada no Desenvolvimento Profissional,
Arte, Avaliagao, BNCC - DRC, Matematica e suas tecnologias,
Planejamento Pedagdgico, Praticas pedagdgicas
Gestdo Pedagogica, Planos de Intervencdo Pedagdgica
Recursos Tecnologicos para a Aprendizagem
C13 BNCC - DRC, Diagnéstico de Aprendizagem, Planejamento
Estratégico Escolar, Projeto Politico Pedagogico, Recursos RTA - 11
Tecnoldgicos para a Aprendizagem
Administragcao Escolar, Ferramentas Tecnoldgicas,
Organizagéao Escolar, Projeto Politico Pedagdgico, Seguranca
do Trabalho FT-5
Funcionalidades da Plataforma Google For Education PD -5
Como usar o Microsoft Teams
As TDIC para a aprendizagem TDIC - 4
Diretrizes educacionais vigentes (BNCC e DRC/MT) e as
Metodologias Ativas.
BNCC - DRC, Metodologias Ativas, Projeto Politico
Pedagdgico
BNCC - DRC, Metodologias Ativas
BNCC - DRC, BNCC - DRC - Ensino Médio, Diagnéstico de
Aprendizagem, Didaticas de Ensino, Metodologias Ativas,
Planos de Intervengao Pedagogica, Praticas pedagdgicas
Administragao Escolar, Aprendizagens Ativas, BNCC - DRC,
BNCC - DRC - Ensino Meédio, Metodologias Ativas,
Organizagdo Escolar, Planos de Intervengdo Pedagodgica,
Projeto Politico Pedagdgico, Seguranca do Trabalho MA - 15

Abordagens para o Ensino de Leitura, Aprendizagem, BNCC
- DRC, Linguagens e suas Tecnologias, Planos de
Intervencéo Pedagdgica
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C14

Ciéncias da Natureza, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Gestao Pedagdgica, Planejamento Pedagogico,
Praticas pedagdgicas

Matematica e suas tecnologias, Praticas pedagdgicas

TI-6

Como usar a Plataforma Google For Education

Funcionalidades do Microsoft Teams

PD -3

Aprendizagens Ativas, Avaliagdo de Desempenho, BNCC -
DRC, Coordenagao Pedagdgica, diagndstico, Projeto Politico
Pedagégico, Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

RTA-9

Gestao Administrativa, Ferramentas Tecnoldgicas, Gestédo
Pedagdgica, Linguagens, Planos de Intervengdo Pedagdgica

FT-6

BNCC/DRC/MT e o uso das TDIC nas escolas publicas do
polo.

TDIC -3

Metodologias Ativas

Avaliacdo, BNCC/DRC, diagnéstico, Metodologias Ativas,
Gestdo Pedagdgica, Planejamento Pedagogico, Planos de
Intervencéo Pedagodgica

Formacado Online com professores rede estadual sobre
Metodologias Ativas.

MA - 13

C15

Avaliagdo, Avaliagdo da Aprendizagem, Linguagens e suas
Tecnologias, Planos de Intervengdo Pedagdgica, Praticas
Pedagdgicas para o Ensino de Matematica

Ciéncias da Natureza, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Gestao Pedagdgica, Planejamento Pedagdgico,
Praticas pedagogicas

TI-5

Alfabetizacdo e Letramento, Aprendizagem, Aprendizagem
colaborativa por meio das Tecnologias Digitais.

TD-3

Avaliagdo da Aprendizagem, diagnéstico, Diagnéstico de
Aprendizagem, Planos de Intervencao Pedagédgica, Recursos
Tecnoldgicos Aplicados

Pratica Pedagdgicas para o Ensino de Lingua Portuguesa,
Recursos Tecnolégicos Aplicados

RTAP -7

Avaliacdo, Planejamento Estratégico Escolar, Recursos
Tecnoldgicos para a Aprendizagem.

RTA-8

Aprendizagens Ativas, Avaliagdo de Desempenho, BNCC -
DRC, Coordenagéo Pedagdgica, diagnostico, Projeto Politico
Pedagdgico, Recursos Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Praticas Pedagdgicas para o Ensino de Matematica, Recursos
Digitais Educacionais

RDE - 3

Aprendizagens Ativas, Gestdo Pedagdgica, Linguagens e
suas Tecnologias, Metodologias Ativas, Planos de
Intervencéo Pedagdgica.

Avaliagdo de Desempenho, BNCC - DRC, Metodologias
Ativas, Planos de Intervencdo Pedagdgica, Pratica
Pedagdgicas para o Ensino de Lingua Portuguesa.

Alfabetizacdo e Letramento, Diagnéstico de Aprendizagem,
Matematica, Metodologias Ativas, Planos de Intervencéo
Pedagdgica,

MA - 8
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Aprendizagem, Avaliacdo, Avaliagcdo da Aprendizagem,
Avaliagdo de Desempenho, BNCC - DRC, Diagnéstico de
Aprendizagem, Metodologias Ativas

BNCC - DRC - Ensino Médio, Diagnéstico de Aprendizagem,
Linguagens e suas Tecnologias, Matematica, Metodologias
Ativas, Planos de Intervengéo Pedagdgica

Fonte: A autora.

Apos analisar o Quadro 8, percebe-se que ha unidades de analise
repetidas, porém, com conteudo diferente. Isso se justifica em virtude de terem
ocorrido formacées em contextos ou escolas diferentes. Como por exemplo,
observa-se que nas duas ultimas linhas do quadro, as unidades de analise sdo
“Metodologias Ativas”. Embora o tema seja 0 mesmo, os conteudos abordados
em cada formacgao foram distintos, o Cefapro tratou das Metodologias Ativas em
ambos o0s casos, integrando-as aos diferentes conteudos.

A analise dos conteudos descritos no relatério revela que a formacgao
continuada sobre Metodologias Ativas tem uma presencga significativa, com uma
frequéncia de 176 formagbes para esse fim. Além disso, foram ofertadas
formacgdes especificas de disciplinas, como Matematica e suas tecnologias,
Ciéncias e suas tecnologias, Linguagens e suas tecnologias, dentre outras.
Observa-se também formacdes voltadas a instrumentalizagao do professor para
0 uso das ferramentas tecnoldgicas. Nesse sentido, na perspectiva de identificar
se os conhecimentos adquiridos pelos docentes nas formagdes contemplaram o
modelo TPACK, foi dada uma atencao especial aos conteudos abordados. Assim
sendo, na proxima secgao apresenta-se a categorizagdo das analises realizadas

por meio dos documentos, do PPDC e do relatério.

4.1.3 Categorizacéo referente aos PPDC e ao Relatorio

Considerando que o segundo objetivo especifico € descrever e analisar
as formacgdes ofertadas para o uso das TDIC quanto aos conhecimentos
docentes contemplados, a luz do modelo TPACK, foi o momento de analisa-las.
Ou seja, a partir das unidades de analise, criar as categorias, pois, conforme
preconiza a ATD, categorizar,

Corresponde as simplificagbes, redugdes e sinteses de informagdes da
pesquisa, concretizadas por comparacéo e diferenciagao de elementos
unitarios, resultando em formacgédo de conjuntos de elementos que
possuem algo em comum. A categorizagdo constitui um processo de
classificagdo em que os elementos de base — as unidades de
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significado — s&do organizados e ordenados em conjuntos légicos
abstratos, possibilitando o inicio de um processo de teorizagdo em
relagdo aos fendbmenos investigados (Moraes; Galiazzi, 2020, p. 97).

Sob o viés de Moraes e Galiazzi (2020) a categorizagao se deu em uma
sequéncia de passos classificatorios. Portanto, a partir das unidades de analise,
surgiram as categorias iniciais ou a priori. Moraes e Galiazzi (2020) dizem que
sao as construgdes que o pesquisador elabora antes de realizar a analise. Entao,
infere-se que ja havia um conhecimento prévio da categoria a priori, antes
mesmo de iniciar o processo de coleta de dados. Estava baseada em teorias ja
existentes, como por exemplo, a hipotese da pesquisa.

Nesse sentido, foi fundamental identificar e organizar as unidades de
analise de maneira clara e sistematica. Esse processo permitiu a construgao de
categorias que ndo apenas refletem as principais tematicas, mas também
asseguram a coeréncia e a relevancia dos resultados em relagado aos objetivos
da pesquisa. A categorizagdo foi guiada por critérios como pertinéncia,
homogeneidade, exaustdo, exclusdo mutua, amplitude e precisdo, na
perspectiva de garantir que cada elemento seja devidamente classificado dentro
de uma estrutura robusta. Dessa forma, as categorias resultantes,
proporcionaram uma base solida para interpretacéo e discussao dos dados.

O inicio da categorizagao se deu a partir do agrupamento das unidades
de analise com sentidos semelhantes, oriundas dos Quadros seis e oito. Essas
unidades de analise foram representadas pela letra “U” e pela sequéncia
numérica 1, 2 e 3. Assim, utilizaremos as codificagées U1, U2 e U3 Para
referenciar as diferentes unidades, na perspectiva de uma referéncia mais
concisa e evitar a necessidade de repetir descricoes detalhadas de cada unidade
ao longo do texto. Portanto, U1, U2 e U3, referem-se as unidades de analise
previamente definidas, facilitando a compreensao e a fluidez do conteudo.

Assim, para melhor compreensao, o Quadro 9 abaixo apresenta a
categorizagao a priori ou inicial que se chegou por meio do recorte do PPDC e
do relatério.



Quadro 9 - Processo de formacgé&o das categorias a priori.
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Unidades de Analise/Significado

Categoria a
priori

Ciéncias Humanas, Geografia e suas tecnologias.

Lingua Portuguesa, Matematica, Pedagogia e suas
Tecnologias Educacionais.

Tecnologias da informacao, abordagens para o Ensino De
Leitura, Alfabetizacao.

Historia e suas Tecnologias, Letramento, Linguagens e
suas Tecnologias, Praticas Pedagodgicas.
Ciéncias Da Natureza e suas Tecnologias.

Formagao por
disciplina
especifica e
suas
tecnologias;

Alfabetizagao e Letramento, Metodologias Ativas,
Avaliagdo da Aprendizagem, BNCC — DRC Aprendizagens
Ativas, BNCC - DRC - Ensino Médio, Metodologias Ativas.

Diagnéstico da aprendizagem, Metodologias Ativas, Planos
de Intervengao Pedagdgica.

o
S, BNCC/DRC, Ciéncias Humanas, Matematica e suas.
N Tecnologias. Formagcéo para
° U1 area de
b Avaliagao, BNCC - DRC, Ciéncias da Natureza e suas conhecimento e
© Tecnologias. suas
© tecnologias;
BNCC - DRC, Gestao Pedagdgica, Lingua Portuguesa e
suas Tecnologias Praticas Pedagdgicas. Formagao
para o curriculo,
Abordagens para o Ensino de Leitura, Aprendizagem, BNCC | nacional e local,
- DRC, Linguagens e suas Tecnologias, Planos de | disciplinas
Intervencéo Pedagdgica. especificas e
suas
Ciéncias Humanas, Matematica e suas tecnologias, Gestédo | tecnologias
Pedagogica, Planos de Intervencdo Pedagdgica,
Tecnologias da Informagao.
Ensino de leitura, Alfabetizagao, Avaliagao, Lingua
Portuguesa, e suas Tecnologias, Praticas Pedagdgicas. Formacgao para
Estratégias de
Aprendizagens Ativas, Metodologias Ativas, Politicas ensino
Publicas Educacionais.
Avaliacao, BNCC - DRC, diagndéstico, Metodologias Ativas
Avaliagao da Aprendizagem, BNCC - DRC, Metodologias
Ativas. Praticas pedagdgicas, Formacao para
° u2 o curriculo,
'S, Avaliacdo da Aprendizagem, BNCC - DRC, BNCC - DRC - nacional e local
I\ Ensino Médio, Metodologias Ativas, e para
5 estratégias de
"g BNCC/DRC, Letramento Digital, Planejamento Pedagdgico, ensino
- Planos de Intervengao Pedagdgica, Politicas Publicas
(&) Educacionais, Metodologias Ativas.
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Avaliacdo, BNCC - DRC, diagnéstico, Metodologias Ativas.
Metodologias Ativas, Plano de Intervengao Pedagdgica.

Reflexao sobre a utilizagdo das tecnologias articuladas ao
curriculo.

Formacgéao para
tecnologias;

Caracterizagao

U3

Avaliagao Educacional, Projeto de Intervencédo Pedagdgica
e Pesquisa-agdo, ferramentas tecnologicas, legislagédo
educacional.

Tecnologias Digitais para a educagéao
DRC, Coordenagao Pedagdgica, diagnéstico, Projeto
Politico Pedagdgico, Recursos Tecnologicos para a

Aprendizagem.

Projeto de Intervencao Pedagdgica e Pesquisa-agéo,
ferramentas tecnoldgicas.

Diagndstico, Planejamento Pedagdgico, Praticas
pedagdgicas, Projeto Politico Pedagogico, Recursos
Tecnoldgicos para a Aprendizagem

Formagao Continuada no Desenvolvimento Profissional,
BNCC/DRC, diagnéstico, Gestao Pedagdgica, Ferramentas
Tecnologicas, Planejamento Pedagdgico.

Planos de Intervengédo Pedagdgica, Projeto Politico
Pedagdgico, Tecnologias Digitais aplicadas a Educacao.

Aprendizagens Ativas, BNCC - DRC, Pedagégica,
Recursos Tecnolégicos para a Aprendizagem.

Planejamento Estratégico Escolar, Planos de Intervencgao
Pedagdgica, Recursos Educacionais Digitais.

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias
Digitais.

Didaticas de Ensino, Metodologias de Ensino,
Planejamento, Tecnologias Digitais Aplicadas a Educacao.

Planos de Intervengdo Pedagdgica, Recursos Tecnoldgicos
Aplicados.

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias
Digitais.

Funcionalidades do Google Workspace.

Tecnologias Digitais de Informagéo e Comunicagao e
mediagao pedagdgica.

BNCC/DRC/MT e o uso das TDIC.

Articulagéo do uso das tecnologias nos projetos de
intervencao da Sala de Educador.

Formacgao para
o uso de
recursos
tecnolégico

Formacéao para
o curriculo,
nacional e local
e Ferramentas
Tecnoldgicas

Formacgao para
o uso de
plataformas
digitais
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Reflexao sobre a utilizagdo das tecnologias articuladas ao
curriculo.

O uso do Aplicativo Qr Code, e Smartphones Em Sala de
Aula.

Uso do Microsolft Teams.

Aprendizagem colaborativa por meio das Tecnologias
Digitais.

Funcionalidades do Google Workspace.

Funcionalidades do PROINFO

Fonte: Silva (2022).
Nota: Adaptado pela autora.

O agrupamento das unidades de analise com sentidos semelhantes
resultou em oito Categorias a priori ou inicial. Dentro do grupo U1, destaca-se as
categorias de Formacgao por disciplina especifica e suas tecnologias; Formagéao
para area de conhecimento e suas tecnologias, Formagao para o curriculo,
nacional e local e disciplinas especificas e suas tecnologias, Formagao para o
curriculo, nacional e local, disciplinas especificas e suas tecnologias.

Nas categorias encontradas a partir da U2, estdo Formacgéo para
estratégias de ensino, Formagao para o curriculo, nacional e local e para
estratégias de ensino e Formacgéao para tecnologias. Na U3, as categorias séo
Formagédo para o uso de recursos tecnologico, Formagao para o curriculo,
nacional e local e formagéo para o uso de plataformas digitais.

Essas categorias, previamente definidas, com base na literatura e nos
objetivos da pesquisa, serviram comoO guias iniciais que orientaram a
identificacdo e organizag&o das informagdes. No entanto, para compreender a
complexidade dos dados e as especificidades do contexto estudado, foi
necessario criar as categorias intermediarias, que emergiram ao longo do
processo de analise, a partir de uma analise mais detalhada dos dados onde
observamos a necessidade de agrupar subtemas ou conceitos que, embora
relacionados as categorias a priori, apresentaram particularidades. Ou seja,
categorizar € maximizar as semelhancas e minimizar as diferencas, conforme
assevera Silva (2022, p. 94), “A categorizagdo procura reunir componentes
congéneres. [...] € preciso nomear e definir as categorias a medida que véao

emergindo do corpus. Num processo de sintese que define categorias comuns
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e despreza as destoantes”. Assim, para maximizar as semelhangas e minimizar

as diferengas, o Quadro 10 apresenta as categorias intermediarias.

Quadro 10 - Processo de categorizagédo das categorias intermediarias

Unidades | Categorias a priori Categorias intermediarias
Formacao por disciplina especifica e suas Didatica especificas da
tecnologias; disciplina e suas tecnologias;

U1
Formacéao para area de conhecimento e
tecnologias;

Formacéo

para o curriculo, nacional e local, disciplinas
especificas e suas tecnologias;

Formagao para o uso de recursos
u2 tecnoldgicos;

Integracdo de  Tecnologia
Formagao para o curriculo, nacional e local e como mediagao pedagogica.
para estratégias de ensino;

Formacgao para tecnologias.

Formacgao para o uso de ferramentas
u3 tecnoldgicas;

Formagao para o curriculo, nacional e local e | Formagéao instrumental;
Ferramentas Tecnoldgicas

Fonte: Aa autora.

Ap0s identificar e definir as categorias intermediarias, foi possivel refinar
a analise dos dados, agrupando elementos que compartilham caracteristicas
especificas e oferecendo uma compreensdo mais detalhada dos aspectos
abordados. No entanto, essa compreensao deve partir de uma validacao tedrica,
na perspectiva de assegurar que os agrupamentos categorias estejam alinhados
com os conceitos e teorias que fundamentam o estudo. Assim, identificar as
categorias intermediarias, como por exemplo a categoria Didatica especificas
da disciplina e suas tecnologias, implica em reconhecer que cada disciplina
possui caracteristicas Unicas e que é necessario adaptar uma determinada
tecnologia para tal. Para melhor clareza, buscou-se algumas contribuigdes de

pesquisadores da area
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O dominio profundo do conhecimento disciplinar permite que o
professor faga a mediagdo entre o conhecimento historicamente
produzido e aquele a ser apropriado pelos alunos, entendendo por que
um dado topico € particularmente central para uma disciplina, enquanto
um outro pode ser de alguma forma periférico (Furkotter; Morelatti,
2008, p. 54).

Isso significa que, quando o professor domina bem sua disciplina, ele
consegue discernir quais topicos sdo fundamentais para a formagao discente e
quais sao menos centrais. Por outro lado, também permite flexibilizar a
abordagem de temas periféricos, ajustando o ensino as necessidades e ao nivel
de compreensdo dos alunos e adaptar o recurso tecnolégico ao conteudo
abordado.

Nesse mesmo viés, Bonilla e Oliveira (2011) também fazem uma
reflexdo sobre o uso das TDIC estar voltado quase que exclusivamente para o
trato das disciplinas e conteudos escolares.

Os cursos de formagdo de professores, na maioria das vezes, estao
centrados no uso pedagdgico dos computadores e da internet, um uso
voltado quase exclusivamente para o trato das disciplinas e contetidos
escolares, desconsiderando todos os processos de imersdo e
familiarizagdo desses professores nos ambientes e na cultura digitais
(Bonilla; Oliveira, 2011, p. 40-41).

A colocacao dos autores aponta que nos cursos de formagao, na maioria
das vezes, predominam o ensino do uso pedagodgico de tecnologias com
limitacbes, e, que os professores precisam nao apenas compreender
superficialmente o uso das TDIC nas praticas pedagodgicas, mas, compreender
os fundamentos da tecnologia no processo de ensino e aprendizagem.

Outra contribuigao importante na discussao sobre a questao dos saberes
docentes é de Tardif (2014), ao afirmar que os saberes das disciplinas sdo uma
das principais fontes do saber docente, uma vez que necessitam ser
reinterpretados para se adequarem a realidade de sua pratica pedagdgica e ao
contexto dos alunos. “Os saberes das disciplinas emergem da tradi¢gao cultural
e dos grupos sociais produtores de saberes” (Tardif, 2014, p. 38). Na visdo do
autor, esses saberes sdo transmitidos em cursos de formacao de professores.
Isso significa que o conhecimento, em qualquer area ou disciplina, ndo surge
isoladamente, ele € moldado pelas praticas valores, crengas e contexto de uma
sociedade especifica.

Quanto a outra categoria, Integragao de Tecnologia como mediagao

pedagoégica, “[...] o impacto cognitivo das TIC reside nas praticas dentro das
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quais elas sao utilizadas, no seu papel de mediacao das atividades realizadas
por meio dessas praticas” (Coll, Monereo, 2010, p. 60). Ou seja, o impacto das
TDIC como mediagdo pedagogica nédo depende apenas das ferramentas
tecnoldgicas em si, mas, das praticas nas quais sao inseridas. O seu efeito esta
ligado ao contexto de uso, ao curriculo, as formas e situagdes em que elas sao
aplicadas. Para os autores, se a tecnologia for usada de forma passiva, apenas
para transmitir informacgdes, seu impacto cognitivo sera menor.

Nessa mesma otica, outros pesquisadores corroboram com Coll e
Monereo (2010), “O pré-requisito para integrar a tecnologia nas praticas de
ensino também espera que o curriculo de formagao de professores possa fazer
modificagdes no curriculo existente para dar espaco a integragdo da tecnologia
nos cursos pedagodgicos” (Mishra et. al, 2022, p. 12507, Tradugao nossa). Para
os autores, os curriculos dos cursos precisam ser modificados para oferecer
espaco e conteudo, que ensine como usar ferramentas de forma pedagdgica,
nao apenas técnica, mas também no desenvolvimento de competéncias
didaticas e metodologia empregando ao maximo os recursos digitais.

Essas reflexbes levam a outra categoria, que é a Formagao
instrumental, que vem sendo discutida com énfase no meio académico.
Coscarelli (2007) enfatiza que a formagao instrumental € uma etapa inicial e
essencial no processo de apropriacao das TDIC. No entanto, ela destaca que
essa € apenas uma parte do processo, € necessario ir além do dominio técnico
e avancgar para uma formacéao critica que promova a reflexdo sobre o uso das
TDIC, considerando o seu impacto social, educativo e cultural. Para Coll e
Monereo (2010, p. 88), utilizar as TIC como instrumento mediador no ensino e
aprendizagem, requer

[...] aproveitar o potencial dessas tecnologias para promover novas
formas de aprender e ensinar. Nao se trata, assim, de utilizar as TIC
para fazer a mesma coisa, porém melhor, com maior rapidez e
comodidade ou mesmo com mais eficacia, mas para fazer coisas
diferentes, para pér em marcha processos de aprendizagem e de
ensino que nao seriam possiveis se as TIC fossem ausentes.

De acordo com os autores, as TDIC n&o devem ser vistam apenas como
facilitadoras para realizar as mesmas atividades, mas, oportunizar fazer
atividades diferenciadas no contexto educacional, possibilitando o
desenvolvimento de métodos que seriam impensaveis sem a presenca dessas

tecnologias. Isso inclui promover novas formas de interatividade, personalizagao
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da aprendizagem, colaboragao, acesso a recursos, informagées em tempo real,
dentre outros.

Portanto, ao teorizar essas categorias foi possivel observar como elas
se inter-relacionam e contribuem para a construcdo de novos conhecimentos.
Esse processo foi fundamental para a constru¢gao de argumentos conscientes e
bem fundamentados. “Desse modo o sentido de teorizar, aqui proposto, e de
conseguir enxergar além do que o discurso dominante permite. E avangar nas
explicagcdoes existentes e reconstruindo-as ou construindo novos modos de
compreensao” (Moraes; Galiazzi, 2020, p. 126).

O passo seguinte foi avangar para a construgdo das categorias finais,
que sdo o resultado de um processo de sintese e consolidagdo, onde os
elementos comuns identificados nas categorias intermediarias sao agrupados de
forma a representar com maior precisao os principais achados da pesquisa.

Portanto, ao iniciar a categorizagao final, o foco foi estruturar de maneira
clara e objetiva os temas mais relevantes, garantindo que cada categoria final
represente um aspecto essencial do estudo, na perspectiva de contribuir para
uma compreensao aprofundada do fendmeno investigado, que sao os
conhecimentos inerentes a profissdo docente descritos no modelo TPACK. O
Quadro 11 mostra o processo da construgdo das categorias finais.

Quadro 11 - Processo da construgao das categorias finais.

Unidades Categorias a priori . Categ°.’ i’a_s Categorias finais
intermediarias
Formacao por disciplina Didatica especificas
especifica e suas tecnologias; da disciplina e suas
U1 tecnologias;
Formagao para area de Conhecimento
conhecimento e suas Integracao de Tecnoldgico do
tecnologias; tecnologias na Conteudo
disciplina.
Formacao para o curriculo,
nacional e local, disciplinas
especificas e suas tecnologias
Formagao para Estratégias de Conhecimento
u2 ensino; Integracao de Tecnologico
Tecnologia como Pedagdgico
Formacéo para o curriculo, mediagao
nacional e local; pedagdgica. Conhecimento
Contextual
Formagao para tecnologias
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Formacao para o uso de Conhecimento
u3 recursos tecnoldgicos; Formacgéao Tecnoldgico
Instrumental
Formagao para o curriculo,
nacional e local, Integragao de
Formagao para o uso de Tecnologia como
plataformas digitais. mediagao pedagogica

Fonte: A autora.

Construir as categorias finais, dos PPDC e do relatorio enviado pela
SEDUC, foi um processo complexo, uma vez que demandou uma reflexao critica

gue envolveu escolhas e fidelidade aos dados originais do corpus.
Embora nao se trate categorias pelo caminho, mas sim de mistura-las
nunca caldeirdo para formar o material a ser usado na construgéo da
comunicagao, as escolhas estardo em coeréncia com a ontologia do
pesquisador e influéncia da pela base tedrica e objetivos da pesquisa
(Silva, 2022, p. 96).

Para o autor, o processo de categorizagao implica um movimento fluido
e dindmico de associagao de ideais alinhado com a propria visdo de mundo do
pesquisador. Portanto, ao misturar essas categorias, os achados revelaram
insights significativos sobre a praticas e desafios enfrentados no planejamento e
na implementagao da formag&o docente em diferentes contextos educacionais.

A partir da analise mais detalhada das categorias intermediarias, foi
possivel consolidar as categorias finais para compreender os aspectos mais
relevantes e recorrentes, fornecendo uma visdo abrangente dos dados
coletados, na perspectiva de analisar se as formacdes ofertadas pelos Cefapros
abordam os conhecimentos inerentes a profissdo docente, apontados pelo
modelo TPACK.

O processo de categorizagédo da formagao docente enfatizou “disciplina
especifica e suas tecnologias”, que evidenciou uma transicdo resultante da
categoria mais abrangente “Conhecimento Tecnolégico do Conteudo. Essa nova
categoria emergiu a partir da analise das propostas de formagao descritas nos
PPDC e no relatério. Visto que, frequentemente se organizava a capacitagao de
professores em areas especificas, como “Matematica e suas tecnologias”,
“Lingua Portuguesa e suas tecnologias”, “Geografia e suas tecnologias”, dentre
outras. Portanto, a categoria “Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo” aponta
que os professores precisam nao s6 dominar a tecnologia, mas entender como

ela se relaciona diretamente com o conteudo especifico. No campo da
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Matematica, por exemplo, os professores entrevistados citaram a exploragao de
softwares de Estatistica e do Geogebra para aprofundar conceitos que, de outra
forma, poderiam ser mais abstratos para os alunos.

A categoria “Conhecimento Tecnolégico Pedagdégico” surgiu da evolugao
da categoria “Formacao para Estratégias de Ensino” e, posteriormente, da
categoria intermediaria “Integragao de Tecnologia como Mediagdo Pedagogica”.
Essa transicao refletiu um processo de refinamento, pois inicialmente, a
formacgao era voltada para estratégias de ensino de forma genérica. No entanto,
a medida que as tecnologias digitais comegaram a ser vistas como ferramentas
integradas ao processo de ensino e aprendizagem, ndo Sao apenas um recurso
de apoio, mas um elemento mediador da pratica pedagogica. Valente (2018)
aborda varias ferramentas tecnolégicas como mediagao pedagogica, e aponta
as vantagens do uso no processo de ensino e aprendizagem.

A construgdo da categoria “Conhecimento Contextual” emergiu a partir
de uma analise que comegou com a “Formagao para o Curriculo Nacional e
Local” e, em seguida, avangou para a categoria intermediaria “Integracéo de
Tecnologia como Mediagao Pedagdgica.” Com essa trajetoria, a categoria final
“‘Conhecimento Contextual” sintetiza a ideia de que o professor precisa
desenvolver um entendimento abrangente do ambiente educativo.

A categoria final, “Conhecimento Tecnoldgico”, foi construida a partir de
uma progressao nas abordagens de formagao docente que teve inicio com a
“‘Formacgao para o Uso de Recursos Tecnoldégicos” e avangou pela categoria
intermediaria "Integragdo de Tecnologia como Mediacdo Pedagdgica”. Esse
percurso culminou na categoria final “Conhecimento Tecnolégico Pedagdgico,”
que representa uma compreenséao integrada da tecnologia em sua relagdo com
a pratica educativa.

Nesse sentido, Silva (2022) infere que as categorias sdo essenciais para
a criacao de novos textos, € necessario que atendam a certos atributos, como
validade, que é a primeira e a mais fundamental das caracteristicas,
considerando a necessidade de validade tedrica (relacionada aos objetivos da
pesquisa); homogeneidade (semelhanga entre os elementos), ou seja, dentro de
uma categoria, os segmentos de texto devem compartilhar um mesmo nucleo de
sentido; amplitude e precisao (geral ou especifico); exaustao (inclusdo de todo o

material) e exclusdo mutua (cada elemento pertence a uma unica categoria).
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Para tanto, apds categorizar, é preciso validar. A aplicagdo rigorosa desses

critérios qualifica as categorias e os textos, de acordo com o Quadro 12.

Quadro 12 - Processo da construcao de validagao das categorias dos PPDC

Unidades | Categorias a priori Categorias Categorias Validagao das
intermediarias finais categorias

Formacgao por Didatica Conhecimento | 1. Validade
disciplina especificas da Tecnoldgico 2. Homogeneidade
especifica; disciplina; do Conteudo 3. Amplitude e

U1 Formacgao para precisao
area de Integragao de 4. Exaustao
conhecimento; tecnologias na 5. Exclusao mutua
Formagao para o disciplina.
curriculo, nacional
e local.
Formacao para Integracao de
Estratégias de Tecnologia como | Conhecimento
ensino; mediacao Tecnoldégico
Formagao para o pedagogica Pedagogico

u2 curriculo, nacional
e local;
Formagao para
tecnologias
Formagao para o
uso de recursos 1. Validade
tecnoldgicos; 2. Homogeneidade
Formagao para o Formacéo Conhecimento | 3. Amplitude e

u3 curriculo, nacional Instrumental Tecnoldégico precisao
e local; 4. Exaustao
Formagao para o 5. Exclusao mutua
uso de plataformas
digitais.

Fonte: Silva (2022).
Nota: Adaptado pela autora.

Extrair as categorias das unidades de significado dos documentos foi um

processo longo, porém necessario, para garantir a qualidade e a coeréncia da
analise na pesquisa. A identificagcdo dessas unidades permitiu captar os temas
principais e padrdes emergentes nos dados fornecendo uma base solida para a
construgéo das categorias. Essa etapa possibilitou uma organizagao estruturada
das informacdes, destacando os elementos mais relevantes para a investigacao.
Tao importante quanto, foi a validacdo, pois garantiu que as categorias
selecionadas fossem coerentes com os objetivos e a fundamentacéo tedrica da
pesquisa, uma vez que submeté-las aos atributos garantiu a consisténcia e a
validade das interpretacbes realizadas, considerando que seus atributos

funcionaram como critérios de qualidade garantindo que as categorias fossem
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bem definidas. Essa etapa foi bastante importante para validar se a integragao
dos conhecimentos inerentes a profissao docente para o uso das TDIC no
processo de ensino e aprendizagem, proposta pelo TPACK, esta sendo
adequadamente internalizada e aplicada na pratica docente.

A andlise da categorizagéo realizada demonstrou que tanto os PPDC
quanto o relatorio sugerem que os conhecimentos do modelo TPACK foram
abordados. Entretanto, para determinar se esses conhecimentos foram
efetivamente absorvidos pelos docentes, foi necessario realizar a triangulagéo
de dados com outros instrumentos de analise. Somente apds essa triangulagéo
foi possivel obter uma compreensao mais completa e precisa da efetividade
dessas abordagens.

Assim sendo, dando continuidade a analise dos dados, e seguindo os
objetivos especificos, a etapa seguinte foi a analise do questionario aplicado aos
professores. Tratou-se de etapa fundamental para ver a percepg¢ao dos docentes
em relagdo a aplicagdo do modelo TPACK no processo de ensino e
aprendizagem, bem como, verificar se as formagdes recebidas contribuiram para
o desenvolvimento profissional docente, quanto ao uso das TDIC no contexto
escolar.

As proximas subsecodes, trazem as analises dos questionarios e da

entrevista aplicada aos docentes.

4.2 Analise do questionario aplicado aos professores

Apo6s a analise dos documentos, foi o momento de relacionar essa
andlise ao terceiro objetivo especifico, “identificar e analisar as possiveis
contribui¢cdes na pratica pedagdgica docente apos as formagdes para o uso das
TDIC”. Essa analise teve como instrumento um questionario estruturado.

Conforme ja mencionado anteriormente, o link do questionario foi
enviado pela SEDUC. Importante ressaltar que houve participantes dos 15
Cefapros, conforme dados do Grafico 10. Isso indica que a pesquisa conseguiu
captar uma diversidade de perspectivas, contextos e experiéncias. A presenca
de participantes de todos os Cefapros reforca o compromisso da pesquisa em
analisar os resultados das a¢des formativas dos docentes em diferentes regides

do estado de Mato Grosso.
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Grafico 10 - Percentual/quantidade de participantes que receberam formacéao

para o uso das TDIC, por Cefapro.
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Fonte: A autora.

De acordo com os dados constantes no Grafico 11, o C1 foi o que obteve
maior numero de participantes, 104, correspondente a 26,7%, seguido do C9
com 9% e o C5 com o menor numero de participantes, com apenas 1,5%. Ao
analisar a regido de cada Cefapro, percebemos que o maior numero de
participantes da pesquisa ocorreu nos centros urbanos. Os fatores que
contribuiram para esses dados podem estar relacionados ao melhor acesso a

internet, maior conectividade tecnoldgica e maior concentragéo de escolas.

4.2 1 Caracterizacao dos participantes da pesquisa

De acordo com a estrutura do questionario, uma vez cientes do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e concordando com a participacdo na
pesquisa e divulgagcdo dos dados, a proxima etapa foi identificar a participagcéo
dos docentes em formacgdes ofertadas pelos Cefapros, referente ao uso das
TDIC no processo de ensino e aprendizagem, no periodo analisado. Os dados
apontam que, 41,7%, ou seja, 278 docentes inferiram que néo participaram.

Esses dados mostram um numero significativo de professores que, em
uma década de atuacdo, nunca participaram de formacado nos Cefapros, para

uso das TDIC, pois,
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Necessitamos dos educadores tecnoldgicos, que nos tragam as
melhores solucdes para cada situagcao de aprendizagem, que facilitem
a comunicagdo com os alunos, que orientem a confecgao dos materiais
adequados para cada curso, que humanizem as tecnologias e as
mostrem como meios e nao como fins (Moran, 2014, p. 43).

Na visdao do autor, quando o professor é tecnoldgico ele integra a
tecnologia de forma consciente e efetiva no processo de ensino e aprendizagem,
possui a habilidade de avaliar e selecionar as tecnologias mais apropriadas para
cada contexto de aprendizagem, alinhando-as aos objetivos educacionais e as
necessidades dos alunos. Entende que a tecnologia deve ser um meio para
facilitar a construcdo do conhecimento, promover a interacdo e estimular o
pensamento critico dos alunos.

Portanto, o primeiro passo foi conhecer o perfil dos 389 participantes que
participaram em algum momento de formagdées que abordaram as TDIC no
contexto educacional. Conhecé-los foi fundamental para compreender as
diversas perspectivas, experiéncias e realidades que eles trazem para o estudo.
Os dados referentes a caracterizacdo dos professores revelaram uma

diversidade na faixa etaria e na formacgao, apresentados no Grafico 11.

Grafico 11 - Faixa etaria dos professores participantes da pesquisa
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

A maior concentracao, representando 35,7% dos participantes, esta na
faixa etaria de 41 a 50 anos, indicando uma presenga significativa de

profissionais com experiéncia consolidada na docéncia, com um total de 139
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docentes. A quantidade de docentes com idade de 31 a 35 anos € o mesmo que
os docentes com mais de 50 anos, que é de 83 docentes. Por outro lado, apenas
1,3% dos respondentes tém menos de 25 anos, o que equivale a cinco docentes.
Isso sugere que a participacdo de professores mais jovens na pesquisa foi
bastante limitada em comparacdo com outras faixas etarias. Um dos possiveis
fatores para isso, eles podem nao se sentir suficientemente confiantes para
participarem de estudos que avaliam praticas ou competéncias pedagogicas.

No entanto, saber da experiéncia docente foi outro fator bem relevante,
uma vez que ao atuar o docente acumula uma vasta bagagem de conhecimentos
praticos e tedricos. Assim sendo, a experiéncia dos participantes é evidenciada
pelos dados do Grafico 12.

Grafico 12 - Tempo de docéncia dos participantes da pesquisa
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

De acordo com o grafico, 71,5% dos respondentes possuem entre 7 e
25 anos de atuagdo no magistério. Esse dado reflete uma predominancia de
profissionais com significativo tempo de carreira, reforcando a qualificagéo e o
conhecimento acumulado ao longo dos anos. Em contrapartida, apenas 1% dos
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participantes, equivalente a quatro professores, tém menos de um ano de
experiéncia, o que aponta para uma presenca limitada de profissionais iniciantes
entre os responderam a pesquisa. Essa experiéncia acumulada ao longo dos
anos sugere que tendem a ter maior dominio dos conteudos e das estratégias
ensino, além de uma compreensdao mais profunda das necessidades e

dificuldades dos alunos e desenvolvem saberes especificos de sua fungao.

[...] os proprios professores, no exercicio de suas fungdes e na pratica
de sua profissédo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes
brotam da experiéncia e sao por ela validados. Eles incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de
saberes experienciais ou praticos (Tardif, 2014, p. 39).

Para o autor, essa experiéncia origina-se da pratica cotidiana, uma vez
que se tornam parte da identidade profissional do professor. Para ele, a
valorizacdo dos saberes experienciais € essencial para compreender a
complexidade do trabalho docente.

Quanto a habilitagcdo dos professores, os dados indicaram que os
professores possuem habilitacido necessaria para atuar em sua respectiva area

de conhecimento, conforme evidenciado no Grafico 13.

Grafico 13 - Habilitagao dos participantes da pesquisa
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

Os dados mostram que 25,2% dos participantes da pesquisa, possuem
licenciatura em Letras, seguido de Matematica, 17,7%, e a menor participacéo
na pesquisa foi de professores de Sociologia. Importante destacar que, como

os participantes poderiam responder “outros”, quanto a sua habilitagdo, ha
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docentes que informaram duas ou mais habilitacées, o que corresponde a 20
docentes.

Em relagado a titulacdo académica, das 389 respostas obtidas, 70,4%,
que equivale a 274 professores, sdo Especialistas; 19,5% possuem Mestrado,
1,8% séo Doutores e 0,8%, sendo trés deles, tém Pds-Doutorado. Esses
numeros vao ao encontro do que considera Tardif (2014, p. 299) ao referir-se a
docentes com uma formacgao mais avancada, como doutorado e pés-doutorado,

que

[...] tém interesse em abandonar a esfera da formacdo para o
magistério e em evitar investir tempo nos espacgos de pratica: eles
devem antes de tudo escrever e falar diante de seus pares, conseguir
subvencgdes e formar outros pesquisadores por meio de uma formacéao
de alto nivel, doutorado ou pdés-doutorado, cujos candidatos néo se
destinam ao ensino primario e secundario (Tardif, 2014, p. 299).

Isso sugere que a realidade da educagao publica do estado de Mato
Grosso nao é diferente, considerando que, de 389 participantes, sete deles sao
doutores e trés, possuem Pdés-Doutorado.

Identificar em qual etapa da educacéo basica o docente atua foi outro
dado analisado na pesquisa, pois cada etapa da Educagao Basica apresenta
caracteristicas e demandas distintas em termos de conteudo e metodologias de
ensino, tecnologia aplicada e perfil dos estudantes. Apresentamos esses dados

no Grafico 15, a seguir.

Grafico 14 - Etapa da Educacao Basica em que os participantes da pesquisa

atuam.
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

Conforme os dados apresentados, a maioria dos participantes atua nos
anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, 74% e 75,1%,
respectivamente, 14,1% nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 2,6%, na

Educacao Infantil. Moran (2017), discute como a tecnologia pode ser mais
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efetivamente aplicada no Ensino Médio, para tornar o aprendizado mais
envolvente e alinhado com a realidade dos estudantes, que ja possui uma maior
interagdo com o ambiente digital. Importante esclarecer que, conforme dados ja
apresentados anteriormente, foram 389 professores respondentes ao
questionario da primeira etapa, no entanto, de acordo com a lotacdo do
professor, exceto o professor da Educacao Infantil, pode atuar tanto no Ensino
Fundamental, quanto no Ensino Médio, fato que justifica 645 respostas.

No que tange as disciplinas do curriculo que os respondentes ministram,
a maior participacao foi de professores de Lingua Portuguesa e Matematica, com

um percentual de 25,0% e 23,9%, respectivamente, conforme o Grafico 15.

Grafico 15 - Disciplinas do curriculo que o participante da pesquisa atua.
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

Como os docentes podiam indicar mais de uma disciplina, observa-se
que ha participantes que ministram disciplinas relacionadas a Projetos de Vida,
no Ensino Médio, além de disciplinas diretamente relacionadas a sua formacao,
e trés professores da Unidocéncia®.

Ao concluir a analise do perfil dos participantes da pesquisa, fica

evidente a diversidade de perfis entre os professores que contribuiram com suas

28 Refere-se ao professor que atua em varias disciplinas, ocorre na zona rural e em escolas
indigenas.
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respostas. Essa diversidade abrangeu diferentes areas de atuagao, formacao,
faixa etaria e experiéncias profissionais, o que foi de suma importancia para
compreender as proximas etapas da pesquisa. Assim, o proximo passo foi

analisar como se da o acesso e o0 uso da tecnologia no contexto escolar.

4.2.2 Analise do acesso e uso das tecnologias

Nesta subsecéo, foi analisado o acesso e o uso das tecnologias pelos
participantes da pesquisa, com o objetivo de compreender como essas
ferramentas impactaram as necessidades educacionais no cotidiano
educacional, pois além de formar o docente, € necessario que ele tenha acesso
as tecnologias para que possa utiliza-las como mediadoras no processo de

ensino e aprendizagem. O Grafico 16 mostra esse resultado.

Grafico 16 - Tipo de conexao que os docentes tém acesso
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

De acordo com os dados apresentados, 52,7% dos participantes utilizam
internet de Fibra Otica seguido de Banda Larga, com 17%. Apenas 1% dos
participantes afirmaram nao usar nenhum tipo de conexao de internet. Esses
dados sugerem que parte das escolas est&o priorizando uma internet de melhor
qualidade, tdo necessaria. “O computador, o radio, a tevé, a internet e as midias
digitais precisam estar presentes na escola, concorrendo para que essa deixe
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de ser mera consumidora de informacgdes produzidas alhures e passe a se
transformar [...]" (Pretto; Silveira, 2008, p. 97). Na visdo dos autores, a escola,
tradicionalmente vista como espago de consumo de informagdes, precisa evoluir
para se tornar um ambiente de producgao ativa de conhecimento, uma vez que a
escola contemporanea nao pode mais se limitar a transmitir conteudos prontos,
mas, se tornar um espaco de criacéo e transformacao, utilizando as TDIC como
aliadas ao processo educativo.

No entanto, ndo basta ter a conexao de internet na escola, é necessario
disponibiliza-la aos docentes. “Hoje, todos os alunos, professores e comunidade
escolar precisam de acesso continuo a todos os servigos digitais, para estar
dentro da sociedade da informag&o e do conhecimento” (Moran, 2014, p. 7).
Portanto, no contexto em que o aluno esta inserido, contar com internet como
ferramenta pedagdgica ndo é mais uma opg¢ao, mas, uma necessidade basica.
No entanto, de acordo com os dados analisados, nem todas as escolas da rede
publica do estado de Mato Grosso disponibilizam internet para o professor e o

aluno, o que pode ser observado no préximo grafico.

Grafico 17 - Disponibilidade de internet aos docentes e alunos
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

Os dados apontam que 77,9% usam a internet sem restricoes, 18%,
raramente e 4,1% nao tém acesso a internet na escola. Esses numeros revelam
algumas questdes importantes sobre a integragao da tecnologia no ambiente
educacional.

O fato de 77,9% dos participantes terem acesso sem restricbes é um
indicativo positivo de que escolas estdo avancando quanto a presenga da
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tecnologia no cotidiano escolar. Isso sugere que, para a maior parte da
comunidade escolar, a internet pode fazer parte da rotina, e ser usada como uma
ferramenta pedagogica importante para ampliar o acesso ao conhecimento,
facilitar a comunicacao e promover o desenvolvimento de habilidades digitais.

Por outro lado, 18% terem acesso raramente ou nao terem acesso,
aponta para possiveis desafios, como falta de infraestrutura adequada. Ja os
4.1% que nao tém acesso leva a refletir com um certo grau de preocupacéo, pois
em um mundo cada vez mais conectado a auséncia total de acesso a internet no
ambiente escolar, pode significar uma lacuna no processo educacional. Esses
dados podem estar relacionados a desigualdades regionais econdmicas que
merecem ser revistas. Ndo ter acesso a internet nas escolas em que estudam
pode deixar esses alunos em desvantagem em relagdo aos demais.

Considerando que as TDIC também sdao meios de comunicacgao,
perguntou-se aos participantes quais aplicativos e/ou rede(s) social(ais) eles
utilizam para se comunicar com os alunos, podendo indicar mais de uma
alternativa.

De acordo com o total de respostas, 86,6% deles indicam o uso de
Whatsapp, 46%, referem-se ao uso de e-mail e 14,7%, ao Instagram. Assim, ha
professores que utilizam mais de um aplicativo para se comunicarem com seus
alunos. A Plataforma Plural 2° também foi indicada como um meio de
comunicacdo. Tais percentuais estao relacionados a uma das competéncias

docentes destacadas por Coll e Monereo (2010, p. 124):

[...] utilizar de maneira adequada e eficaz as ferramentas tecnoldgicas
dirigidas a orientar, acompanhar e guiar o aluno, a fim de que ele se
aproprie do conteudo, especialmente ferramentas que facilitem a
comunicacgao entre professor e aprendizes e que facilitem a gestdo e o
controle da proépria aprendizagem por parte destes (Coll; Monereo,
2010, p. 124).

Nessa perspectiva, ferramentas que promovem a comunicagcao
permitem que o professor ofereca sempre feedback em tempo real e suporte

continuo, além de estimular a participacao ativa dos estudantes.

29 A Plataforma Plural € uma ferramenta digital de ensino e aprendizagem da rede estadual de
Mato Grosso, que oferece diversas funcionalidades para professores e estudantes. Dentre elas,
a comunicacgao. Disponivel em: https://www.plurall.net/index.html. Acesso em: 24 set. 2024.
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Para que o professor utilize as TDIC no processo de ensino e
aprendizagem € necessario que ele utilize recursos tecnologicos que atendam

as suas necessidades. Nesse sentido, o Grafico 18 aponta esses dados.

Grafico 18 - Recursos tecnoldgicos usados pelos professores
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

Os professores também puderam optar por mais de um recurso
tecnoldégico. Com isso, os percentuais apresentados referem-se ao total de
respostas apresentadas para cada recurso, sendo 82,8% relativas ao uso de
notebook, 57,0% o celular, seguido do datashow, 51,7% e do computador, com
24,2% das respostas enquanto outros recursos, exceto lousa digital e tablet,
totalizam 21,8%.

O uso de recursos tecnoldgicos para mediar o processo de ensino e

aprendizagem coloca o professor como designer ou mentor,

Aqui, o professor é visto fundamentalmente como um designer de
propostas de aprendizagem cuja qualidade, baseada no
aproveitamento das possibilidades que as TIC oferecem para o
desenvolvimento de novos materiais, explica os resultados do
aprendizado (Coll; Monereo, 2010, p. 121).

Nesse contexto, o professor deve aproveitar as possibilidades oferecidas
pelas TDIC para desenvolver materiais e atividades que estimulem o
aprendizado dos alunos, na perspectiva de atender as necessidades de uma

sociedade cada vez mais digital e dindmica.
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Ao articular os recursos digitais com as atividades desenvolvidas em sala
de aula, busca-se compreender como o professor relaciona esses recursos de
forma planejada e aliada aos objetivos pedagogicos. Entédo, indagou-se que tipo
de atividade o professor desenvolve, utilizando a tecnologia, sendo possivel a
ele indicar mais de uma tecnologia. As atividades com os respectivos percentuais

sao apresentadas no Grafico 19.

Grafico 19 - Atividades que envolvem a tecnologia em sala de aula, utilizadas

pelos professores.
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

Conforme o Grafico 19, destacam-se a exibicdo de videos e as
pesquisas online, 57,6% e 53,0% dos docentes.

Quanto a producdo de midia pelos alunos, como videos, musicas,
memes etc. aparece com um percentual de 19,5% dos respondentes, enquanto
producao colaborativa online de textos, apenas 6,9%. Isso é algo preocupante,
dado que é importante o uso em atividades na perspectiva de criar, ndo basta

consumir “midias”, &€ necessario produzir.
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Isso remete a colocagao de Freire (2013), em sua obra Pedagogia do
Oprimido. Embora o livro ndo fale diretamente sobre midias digitais (por ser
anterior a era digital), seus principios de emancipagdo e autonomia s&o
altamente aplicaveis no contexto atual, onde ensinar os alunos a criar suas
préprias midias € uma extensao natural da ideia de se tornarem agentes ativos
e criticos da sociedade. Considerando que ha atividades desenvolvidas com os
recursos digitais, foi pertinente analisar quais os géneros digitais mais utilizados

em suas aulas, o que pode ser observado no Grafico 20.

Grafico 20 - Atividades desenvolvidas com os recursos digitais
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

De acordo com os dados obtidos houve uma diversidade de géneros
digitais, o que predominou foi o blog, indicado por 49,9% dos participantes. Coll
e Monereo (2010) apontam o blog como forma de comunicagdo unida a
aprendizagem, haja vista que essa atividade incentiva os alunos a escreverem e
se expressarem de forma critica, a criagdo e o comentario em blogs
proporcionam que eles reflitam sobre os temas abordados.

Na sequéncia, destacam-se memes, gifs, wikis e vlogs, indicados por
26,7%, 22,9%, 15,2% e 13,1% dos respondentes, respectivamente. Porém,
26,7% das respostas referem-se a nao utilizacdo, o que merece uma reflexao.
Entre os participantes ha professores que atuam em escolas com alunos

privados de liberdade (Sistema Prisional), escolas indigenas e outras em que o
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acesso a internet é dificil, ou seja, ha fatores externos que limitam o uso das
TDIC nas atividades em sala de aula. Mesmo que o professor tenha intencao e
habilidade de integrar essas tecnologias em sua pratica pedagogica, as
condi¢oes externas muitas vezes determinam se ele pode ou ndo as utilizar em
seu trabalho diario. Talvez essa seja uma explicagao para nao utilizarem, mas
certamente deve haver outras.

A base de conhecimento para o ensino € um conjunto diversificado e
abrangente de elementos que o professor precisa dominar para exercer a sua

profisséo.

A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicbes que sao
necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar
e de aprender, em diferentes areas do conhecimento, niveis, contextos
e modalidades de ensino. Essa base envolve conhecimentos de
diferentes naturezas, todos necessarios e indispensaveis para atuacao
profissional (Mizukami, 2004, p. 38).

Na perspectiva de identificar os conhecimentos abordados pelos
Cefapros na pratica pedagdgica e no aprimoramento das estratégias de ensino,
interrogou-se os professores sobre qual(ais) desse(s) conhecimento(s) foi(ram)
abordado(s) nas formagdes. Considerando a importédncia de mostrar todos os
conhecimentos que foram abordados nessa questdo, optou-se por reproduzir os
itens constantes do questionario. O Quadro 13 apresenta a frequéncia das

respostas, em ordem decrescente.

Quadro 13 - Conhecimentos abordados nas formacdes ofertadas

Conhecimento Quantidade | Percentual (%)
Conhecimento sobre as técnicas ou métodos a serem
usados em sala de aula e as estratégias para avaliar a 205 16,75
compreensao do aluno.
Conhecimento sobre como utilizar determinadas 189 15,44
tecnologias para ensinar seus alunos.
Conhecimento sobre assuntos que vocé ensina aos alunos 137 11,19
Conhecimento sobre as estratégias metodoldgicas mais
adequadas aos assuntos que vocé ensina e qual melhor 134 10,95

forma de organizar tais assuntos.
Conhecimento sobre quais as tecnologias mais adequadas

ao ensino de cada assunto e quais conteudos sao propicios 131 10,70
a serem ensinados com tecnologias digitais ou ndo.
Conhecimento sobre computadores, robds, chips, 110 8,99

softwares, videos, dentre outros e como utiliza-los, por
exemplo, editando planilhas ou textos.

Conhecimento dos objetivos a serem atingidos quando vocé 90 7,35
ensina seus alunos.
Conhecimento sobre o curriculo estadual vigente. 86 7,03
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Conhecimento sobre limitagdes e beneficios de tecnologias

especificas e como elas podem ser utilizadas para ensinar 82 6,70
determinados assuntos.

Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas 33 2,69
Conhecimento sobre as tecnologias padrao, como livros, giz 27 2,21
e quadro negro.

Total 1.224 100,00

Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

De acordo com as alternativas escolhidas, o conhecimento mais
abordado nas formacgdes ofertadas pelo Cefapro, em 16,75% das respostas foi
o conhecimento sobre as técnicas ou métodos a serem usados em sala de aula
e as estratégias para avaliar a compreensao do aluno. A seguir, 15,44%, o
conhecimento sobre como utilizar determinadas tecnologias para ensinar os
alunos, enquanto o conhecimento sobre o assunto que se ensina aos alunos,
11,19%, conhecimento sobre as estratégias metodoldgicas mais adequadas aos
conteudos de ensino e a melhor forma de organizar tais conteudos, 10,95%, e o
conhecimento sobre quais tecnologias s&do mais adequadas ao ensino de cada
assunto e conteudos propicios a serem ensinados com tecnologias, 10,7%. Os
dois conhecimentos menos abordados nas formagdes no periodo de 2012 a
2021 foram, segundo os participantes, o conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas e o conhecimento sobre as tecnologias padrdo, como livros, giz
e quadro negro, 2,69% e 2,21% das respostas, respectivamente.

O baixo percentual da abordagem do conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas € um fato para reflexdo, ao considerar o modelo TPACK, pois
Mishra (2019) agrega o conhecimento contextual aos conhecimentos inerentes
a profissao docente. Parar Imbernéon (2022, p. 70), “Quando se relaciona o
conhecimento profissional ao elemento contexto educativo, as caracteristicas
daquele se enriquecem com infinidades de matizes que nao era possivel
antecipar em um contexto ideal ou simulado”. Isso significa que, quando o
professor se depara com o ambiente real de ensino, ele encontra desafios,
oportunidades e situacbes Unicas que nao poderiam ser completamente
previstas ou simuladas em um contexto tedrico.

Ao longo da formagdo continuada, quanto aos conhecimentos
abordados, os dados apontam que foram adquiridos conhecimentos que podem
contribuir para o desenvolvimento de boas praticas pedagdgicas, o

aprofundamento de conceitos teodricos e a aplicagao de estratégias de ensino no
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ambiente escolar. De acordo com esses dados, infere-se que mesmo de forma
superficial, ha conhecimentos do modelo TPACK abordados pelos Cefapros.

A metodologia usada na formagao continuada € algo significativo, uma
vez que define como o conhecimento é transmitido, construido e internalizado
pelos participantes. Nessa perspectiva, Novoa (2009) ressalta que a formagao
de professores deve ser baseada em metodologias que promovam a reflexdo a
troca de experiéncias e o desenvolvimento continuo. Diante disso, é pertinente

reproduzir as respostas dos participantes, conforme o Quadro 14.

Quadro 14 - Metodologias usadas nas formagdes ofertadas pelos Cefapros.

Metodologias usadas Quantidade Perc(:;:;tual

Proporcionou a troca de experiéncias 225 22,41
Palestras 186 18,52
Aulas dialogadas 160 15,94
Aulas tedricas 145 14,44
Contemplou atividades de reflexdo sobre atividades utilizando 133 13,25
as tecnologias

Atividades praticas em laboratério 106 10,56
Contemplou o desenvolvimento de atividades com seus alunos 49 4,88
Total 1.004 100

Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

A metodologia que predominou nas formagdes ofertadas pelos
Cefapros, de acordo com as respostas dos participantes foi a que proporcionou
troca de experiéncias, 22,41% das respostas. A predominancia dessa troca
demonstrou que ha um ambiente colaborativo entre os professores, onde o
aprendizado é constituido de forma conjunta. Isso se alinha ao pensamento de
Névoa (2009, p. 42)

[...] A ideia da escola como lugar da formagao dos professores, como
0 espago da analise partilhada das praticas, enquanto a rotina
sistematica de acompanhamento, de supervisdo e de reflexdo sobre o
trabalho docente. O objetivo é transformar a experiéncia coletiva em
conhecimento profissional e ligar a formagdo de professores ao
desenvolvimento de projectos educativos nas escolas.

Nesse viés, ao transformar a escola em um ambiente de aprendizagem
colaborativa os professores tém a oportunidade de discutir suas experiéncias,
trocar conhecimentos e desenvolver-se profissionalmente de forma coletiva.

As palestras também foram apontadas, 18,52% das respostas. As aulas

dialogadas foram utilizadas, na formagédo continuada dos Cefapros, segundo
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18,52% das indicacdes, atendendo ao que assevera Névoa (2009, p. 31), “E na
escola e no dialogo com outros professores que se aprende a profissdo”. O autor
destaca que a formacdo docente ndo se da apenas na universidade ou em
cursos de formacéo inicial, ela ocorre no cotidiano da escola, onde os desafios
reais da profissao docente sao vivenciados e compartilhados.

Em se tratando de metodologia que contemple atividades de reflexdo
sobre atividades desenvolvidas utilizando as tecnologias, foram 13,25% das
respostas. Embora essa metodologia ndo tenha sido a mais abordada, o dado
evidencia que os Cefapros reconhecem a necessidade de integrar a reflexdo
critica sobre o uso das ferramentas pedagodgicas no processo de ensino e
aprendizagem. Essa reflexdo permite que os professores analisem qual e
quando uma determinada tecnologia deve ser usada como mediagao
pedagogica em um determinado conteudo. Quanto a metodologia menos citada
pelos docentes participantes da pesquisa, foi a que contemplou o
desenvolvimento de atividades com seus alunos, com um percentual de 4,88%.

Em se tratando de formagdes para o uso das TDIC no contexto
educacional, esse resultado chama atencao para a necessidade de fomentar
formagdes que incentivem o uso de metodologias que envolvam os alunos
ativamente no processo de ensino e aprendizagem. Promover essas praticas
pode diversificar a experiéncia de ensino e promover possibilidades além dos
muros da escola, pois,

Em uma sociedade que muda de forma rapida e constante, a
aprendizagem e a formagdo permanente ao longo da vida estdo
situadas no proprio centro da vida das pessoas. Ao mesmo tempo, de
acordo com essas necessidades, proliferam-se novas possibilidades
de criagdo de canalizacdo de ofertas educacionais além das
estritamente formais (Coll; Monereo, 2010, p. 118).

Esses pesquisadores evidenciam a necessidade de formagao ao
longo da vida. Ao mesmo tempo, apontam para uma diversificacdo das ofertas
educacionais, que ultrapassam os limites da educagao formal, abrangendo
espacos mais flexiveis e acessiveis, alinhadas as demandas contemporaneas.
Assim, é fundamental a percep¢ao docente, sobre os seus conhecimentos para
utilizarem as TDIC em suas praticas pedagdgica.

Apoés analisar as metodologias da formagao continuada dos docentes, a

préxima questdo analisa as percepg¢des dos professores apds as formacdes
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recebidas e como avaliam o seu conhecimento para utilizar a tecnologia em suas

aulas, o que é apresentado no Grafico 21.

Grafico 21 - Percepcéao dos docentes quanto aos conhecimentos adquiridos para

utilizar as tecnologias em suas aulas.
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

Os dados evidenciam que 64,3% dos participantes, ou seja 250 deles,
se consideram preparados o suficiente e 7,2%, muito preparados. Outros 22,1%
asseveram que tém preparo insuficiente e 3,9%, que nao estdo preparados.
Considerando a velocidade com que as tecnologias se transformam e evoluem
ha necessidade de formacdo continuada para que os docentes acompanhem

todo avango e complexidade das tecnologias.

Quanto mais avangadas as tecnologias, mais a educacgéao precisa de
pessoas humanas, evoluidas, competentes, éticas. Sao muitas
informacgdes, visdes, novidades. A sociedade torna-se cada vez mais
complexa, pluralista, e exige pessoas abertas, criativas, inovadoras,
confiaveis (Moran, 2014, p. 206).

Isso significa que, em uma sociedade complexa e pluralista, as pessoas
ndao podem ser apenas tecnicamente competentes, mas também éticas,

confiaveis e abertas a diferentes perspectivas. Uma formagdo baseada em
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treinamento em informatica nao é o suficiente, conforme assevera Kenski (2012,
p. 128), “Essa formulacdo ja mostra que a instrumentagao técnica € uma parte
muito pequena do aprendizado docente para a agdo bem-sucedida na mediagéo
entre educacao e tecnologias”. Nesse sentido, o professor ndo pode estar
insuficientemente preparado ou nao preparado para usar as TDIC em sua pratica
pedagogica, ele precisa no minimo estar preparado o suficiente, ainda que o
ideal seria estar muito preparado.

Apbs compreender a percepcao dos docentes em relagdo ao seu
preparo para utilizar as TDIC em sala de aula, foi o momento de analisar quais
abordagens eles adotam ao incorporar essas tecnologias em suas praticas
pedagogicas, conforme descrito no Grafico 22.

Grafico 22 - Abordagens desenvolvidas pelos professores em suas aulas com

tecnologias.

Abordagens desenvolvidas pelos professores em suas aulas, com
60,0% 56,8% tecnologias 550

50,0% 45%

42,9%  42,4% 200
40,0% 150
30,0%

100
20,0%
5,9% 50

10,0% 5,7%

0,0%

e P R ° X & >
& & ° o & & &

J & e & Q

& 0 0 \ @ o Q)

@ N N S N s
N & ) O 3 o2
s ) O @) &
»® & &
© ?9 ?Q BN Porcentagem === Quantidade

Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

De acordo com os resultados acima, dentre as abordagens
desenvolvidas com tecnologias, em sala de aula, a sala de aula invertida foi a
que predominou, com 56,8%, com um total de 221 indicagdes. Trata-se de uma
abordagem pedagdgica que consiste na inverséo da estrutura tradicional da sala

de aula.
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Na abordagem da sala de aula invertida o aluno estuda antes da aula
por intermédio de um ambiente Vvirtual de aprendizagem
desenvolvendo diversas atividades, como navegagao em material
digital especialmente preparado pelo professor discussdo com colegas
de modo sincrono ou assincrono, e realizagcdo de exercicio
autocorrigidos (Valente, 2018, p. 26).

Na visdo do autor a sala de aula invertida € um modelo de inovagao
hibrida, considerando que incorpora caracteristicas tanto da sala de aula
tradicional quanto do ensino online.

A aprendizagem baseada em problemas aparece com um percentual de
45%, tendo 175 indicagbes, dados que apontam ser uma abordagem bem
utilizada pelos docentes. Para Fantin (2018), ao elaborar uma atividade com
resolucdo de problemas, € interessante ter um olhar para um trabalho de nivel
interdisciplinar, mas n&o se pode inferir que os professores fagam isso.

A aprendizagem baseada em projetos foi uma abordagem indicada por
42,9% dos professores, proximo da gamificagcédo, 42,4%. Por sua vez, cultura
Maker e blended learning tiveram 15,7% e 5,9% das indicagbes. Houve outras
abordagens escolhidas pelos professores, como, Kahoot, Google Forms e
Plataforma Plural. Porém, 5,7% dos participantes nao utilizam as tecnologias em
sala de aula.

Conforme pesquisadores, o uso das TDIC na escola pode transformar
significativamente a forma como ocorre a aprendizagem. Porém, o seu potencial
depende do contexto de uso. Trata-se “[...] de um potencial que pode ou nao vir
a ser uma realidade, e pode tornar-se realidade em maior ou menor medida, em
funcdo do contexto no qual as TIC serao, de fato, utilizadas. Séo, portanto, os
contextos de uso [...]” (Coll; Monereo; 2010, p. 66). Ou seja, para esses
pesquisadores, o sucesso das TDIC no contexto educacional depende da
finalidade, como as tecnologias sédo incorporadas, o uso efetivo que professores
e alunos fazem dessas tecnologias em escolas e sala de aula. Diante disso, foi
importante analisar o que mudou em relacdo aos alunos, apds a insergcao das
tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, que se apresenta no Grafico
23.
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Grafico 23 - Mudancgas ocorridas nos alunos, apds aulas mediadas pelas TDIC.
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Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

De acordo com os dados acima, a principal mudanca observada nos
alunos, com as aulas mediadas pelas TDIC foi a motivagao, indicada por 62,7%
dos participantes, equivalente a 244 respostas, sugerindo que o uso das
tecnologias contribuiu para envolver os alunos e tornar as aulas mais
motivadoras. Nesse tocante, “O grande desafio da educacdo é ajudar a
desenvolver durante anos, no aluno, a curiosidade, a motivagéo, o gosto por
aprender” (Moran, 2014, p. 49). Assim sendo, a motivagao atua como um ponto
de partida, mas, além da motivacéo, € necessario que ocorra a aprendizagem
efetiva. No entanto, quando se trata de aprendizagem, apenas 36,2% dos
professores indicaram essa mudanga em seus alunos, ainda que 55,3"tenham
indicado a participacdo. Assim, motivacdo e participacdo ainda sdo mais
significantes que a aprendizagem, um dos principais objetivos da educacéo.
Outras categorias, como interesse pelo conteudo (33,4%), trabalho colaborativo
(30,8%) e autonomia (16,5%) apresentam percentuais menores de indicagao,
sugerindo que esses aspectos ainda devem ser repensados no contexto do uso
de TDIC.

E importante destacar que 6,7% dos participantes ndo veem mudancas

em seus alunos, o que pode indicar que a eficacia das tecnologias varia de



159

acordo com a forma como sao implementadas e o contexto de cada turma. Os
dados, portanto, reforcam a ideia de que, embora as TDIC sejam ferramentas
que podem contribuir para aumentar a motivagao e a participacao, o desafio é
garantir que essas mudangas resultem em aprendizagem.

ApoOs concluir a estatistica simples, dos resultados extraidos do
questionario aplicado aos professores, na perspectiva de confirmar hipéteses ou
verificar inconsisténcias, utilizou-se o software Statistical Package for Social

Science (SPSS), uma ferramenta utilizada para analise estatistica de dados.

4.2.3 Analise de dados extraidos do SPSS

Para avaliar as correlacbes e associacbes realizadas, através do
Statistical Package For Social Science (SPSS), na sua versao 26 para Windows,
foi utilizado o coeficiente de correlacdo de Kendall, devido as variaveis
apresentarem distribuicdo diferente da normal nos testes de normalidade de
Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk (p = 0,000) (Field, 2018). Ao associar a
avaliagado do conhecimento para usar as tecnologias com variaveis ordinais com
variaveis categoricas/nominais como o tipo de conexao disponivel ao professor,
foi usado o teste de Qui-Quadrado (7x7), também na plataforma do SPSS. Para
todos os casos, foi considerado o limite de 0,05 para o nivel de significancia.

Para aprofundar os achados da pesquisa, foi realizada uma analise de
correlagdes e associagdes entre diferentes variaveis. O objetivo foi verificar como
a "avaliagao do conhecimento para utilizar tecnologias em aulas" (variavel 17:
"ApoOs a formagao recebida para o uso da tecnologia como meio pedagdgico,
como vocé avalia o seu conhecimento para utilizar as tecnologias em suas
aulas?") se relaciona com outras variaveis: tempo de docéncia (variavel 3), maior
titulagao (variavel 5), tipo de conexao de internet disponivel (variavel 8), acesso
a internet disponibilizado pela escola para professores e alunos (variavel 9) e
percepcdo de mudangas nos alunos em decorréncia do uso das tecnologias
(variavel 19). Esta ultima foi reconfigurada como uma variavel binaria, em que
"0" representa os professores que indicaram "N&o observei mudanga nos meus

alunos", e "1" aqueles que apontaram alguma mudanca.
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Para a analise, foi utilizado o coeficiente de correlagao de Kendall (1),
devido a distribuicdo n&o normal das variaveis (Field, 2018), justificando a
escolha de testes ndo paramétricos.

Os resultados indicaram que a avaliacdo do conhecimento para usar
tecnologias (variavel 17) se correlacionou de forma positiva e significativa (1 =
0,226**; p = 0,000) com a percepgao de mudangas nos alunos (variavel 19). Esse
resultado sugere que professores que avaliam mais positivamente seus
conhecimentos no uso de tecnologias tém maior probabilidade de perceber
mudancas positivas nos alunos.

Além disso, foi identificada uma correlacao positiva e significativa (1 =
0,136™*; p = 0,005) entre a disponibilizagao de internet sem restricbes pela escola
(variavel 9) e a percepgao de mudancgas nos alunos (variavel 19). Esses achados
sugerem que o acesso facilitado e irrestrito a internet nas escolas pode estar
associado a uma maior tendéncia de os professores perceberem mudancas
positivas em seus alunos. Esses resultados podem ser observados na Tabela

que segue.

Tabela 8 - Correlagbes de Kendall entre variaveis selecionadas

1 2 3 4 5
1 - Avaliagdo do conhecimento para usar 1 -,044 -055 ,046 ,0226**
tecnologias
2 — Tempo de docéncia -,044 1 ,083 ,077 ,003
3 — Titulacdo mais alta -,055 ,083 1 -,006 -,011
4 — Escola disponibiliza internet sem restricao ,046 ,077  -006 1 ,136**
5 - Percebe mudanga em relagao aos alunos ,0226** ,003 -,011 136" 1

Fonte: A autora.
Nota: ** = Correlagdo com valor de p menor do que 0,001.

Assim sendo, a analise apresentada na Tabela 7 descreveu as
correlagdes de Kendall entre cinco variaveis relacionadas ao uso de tecnologias
na educacgao. Esta tabela revela que a percepcao de mudancgas nos alunos esta
associada tanto ao conhecimento dos docentes sobre o uso de tecnologias
quanto a disponibilidade de internet nas escolas publicas de Mato Grosso. No

entanto, outras variaveis, como titulacdo e tempo de docéncia, nao
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apresentaram correlagbes estatisticamente significativas, ndo sendo possivel

fazer inferéncias estatisticas acerca delas.

4.2 .4 Unitarizacao do questionario aplicado aos professores

A unitarizagdo dos dados extraidos do questionario aplicado aos
professores permitiu identificar praticas, tendéncias e lacunas relacionadas ao
uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem. Ao fragmentar o texto,
alguns excertos do questionario se transformaram em unidades de analise que
contribuiram para compreender como os professores utilizar as tecnologias na
educacgao. A partir dessa visualizagao, foi possivel extrair unidades de analise
que ajudaram a compreender a percepgao dos professores quanto ao uso de
tecnologias educativas, destacando tanto as praticas mais consolidadas quanto
as oportunidades de desenvolvimento em metodologias de ensino mediadas por
recursos tecnoldgicos.

A unitarizacao, resultado da decomposigao do texto é o processo de “[...]
desmembra-lo, transformando-o em unidades elementares, correspondendo a
elementos de discriminantes de sentidos, significados importantes para a
finalidade da pesquisa, denominadas de unidades de significado” (Moraes;
Galiazzi, 2020, p. 71). Nessa etapa, que se caracteriza como momento
desconstrutivo, foram extraidos fragmentos do questionario aplicado aos
professores com o objetivo de criar as unidades de analise. Para facilitar a
identificacdo dessas unidades no texto utilizou-se a letra “U” que representa o
conjunto de unidades de analise e o grafema “R” (referente a palavra resposta)
seguida do numero de ordem correspondente a posicdo da resposta no

questionario, conforme ilustrado no Quadro 15.

Quadro 15 - Desmontagem do texto/extragdo de excertos do questionario

aplicado aos docentes

Unidade | Respostas
e-mail

Instagram

U1 WhatsApp
Messenger
Plataforma plural
Teams

Meet

Unitarizacao




162

Classroom

Celular

Computador

Lousa digital

Chromebook

Televisdo

Apresentacdo de PowerPoint

Leitura de textos digitais

Jogos

u3 Videos

Avaliagao

Produgao de textos individuais pelos alunos

Produgéo online colaborativa pelos alunos

Producao de midia pelos alunos (videos, musicas, memes etc.
Blogs

Wiki

Fanfics

Memes

Canvas

Stikers

Remix

Kahoot

Wordwall

Utilizar determinadas tecnologias para ensinar seus alunos.
Assuntos que vocé ensina aos alunos

Estratégias metodologicas mais adequadas aos assuntos que vocé
ensina e qual melhor forma de organizar tais assuntos.
Tecnologias mais adequadas ao ensino de cada assunto e quais
conteudos sao propicios a serem ensinados com tecnologias digitais ou
néo.

Computadores, robés, chips, softwares, videos, dentre outros e como
utiliza-los, por exemplo, editando planilhas ou textos.
Objetivos a serem atingidos quando vocé ensina seus alunos.
Curriculo estadual vigente.

Limitagbes e beneficios de tecnologias especificas.

Os alunos e suas caracteristicas

Tecnologias padrao, como livros, giz e quadro negro.
Gamificagéo

Aprendizagem baseada em problemas

Aprendizagem baseada em projetos

ué6 Cultura Maker

Sala de aula invertida

Blended Learning

Kahoot

U2

o

Unitarizag
a

Unitarizacao

U4

Unitarizacao

Us

Unitarizacao

Unitarizacao

Fonte: A autora.
Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

Esse processo envolve detalhar o conteudo de cada unidade,
identificando padrdes, significados e possiveis relagcdes entre elas. Essa analise
permitiu uma compreensao mais profunda das respostas dos professores,
possibilitando a identificagcdo de lacunas e aspectos relevantes nas formacodes

ofertadas pelos Cefapros no periodo de 2012 a 2021. Vale ressaltar que as
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unidades de anadlise foram enumeradas e agrupadas de acordo com cada item
do questionario.

Para tanto, é importante elaborar um sistema de codigos para identificar
nos textos originais, as unidades de analise. Essa combinacdo de cdédigo
seguem uma légica que facilita a organizacéo identificacdo das unidades de
analise extraidas das respostas do questionario. Cada codigo € formado por
duas partes principais: U1: Representa a unidade de analise 1, que se refere ao
fragmento especifico de conteudo identificado na resposta. R10: refere-se a
resposta de numero 10, indicando a posicdo em que essa resposta aparece no
questionario. Assim, o codigo U1R10 Significa que o fragmento pertencente a
Unidade 1 da Resposta numero 10. Esse padrao de codificagao se repete para

cada combinacéo.

4.2.5 Categorizagao do questionario aplicado aos professores

A proxima etapa foi a categorizagdo e a validagdo das unidades de
analise, que foram descritas de forma detalhada considerando o seu conteudo e
suas especificidades. O Quadro 16 apresenta as categorias e a validagao.

Quadro 16 - Processo de categorizagdo e validagdo das categorias extraidas do

questionario aplicado aos professores

Etapa - . Categorias .
da Codig Categfm_as 2 | intermediaria Cat;a_golr 1as Validagao
ATD o priori s ina
° 1. Validade
S Meios de Ferramentas 2. Homogeneidade
S comunicagao | de Interagao Conhecimento 3. Amplitude e
5 U1R10 tecnolégico preciséo
b Plataformas | Suporte ao 4. Exaustéo
© digitais ensino e 5. Exclusdo mutua
O aprendizagem
° Meios de Recursos 1. Validade
i comunicagao | digitais Conhecimento 2. Homogeneidade
8 multimidia tecnoldgico 3. Amplitude e
'g U2R12 | Ferramentas precisao
2 Tecnolégicas | Ferramentas 4. Exaustao
g de Interacgao 5. Exclusao mutua
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o 1. Validade

S, Atividades 2. Homogeneidade
8 digitais no Ferramentas Conhecimento 3. Amplitude e

5 U3R13 | processo de | multimidiade | tecnolégico preciséo

D ensino aprendizagem | pedagodgico 4. Exaustao

© aprendizage 5. Exclusao mutua
o m

1. Validade

o Producéo e Conhecimento 2. Homogeneidade
8, Praticas compartilhame | tecnolégico 3. Amplitude e

8 digitais  de | ntode pedagogico preciséo

S | U4R14 | criagdo e | conteudo 4. Exaustéo

g interacao digital; 5. Exclusdo mutua
©

© Comunicacéao

€ expressao
1. Validade

o Ferramentas 2. Homogeneidade
S, Tecnoldgicas Conhecimento 3. Amplitude e

8 Estratégias de | tecnolégico precisao

5 U5R15 ensino pedagégico 4. Exaustéo

D Contexto e 5. Exclus&o mutua
© caracteristica
© s

o 1. Validade

', Integracao Estratégias de | Conhecimento 2. Homogeneidade
_g U6R18 de ensino tecnoldégico 3. Amplitude e

) tecnologias do conteudo precisao

D 4. Exaustao

© Aprendizage Conhecimento 5. Exclusdo mutua
© m pratica tecnoldgico

Fonte: A autora.

Nota: Dados do questionario aplicado aos docentes — 2024.

Ao concluir a categorizagdo, de acordo com a metodologia aplicada,
procedeu-se a validacao, no sentido de assegurar que as interpretagdes feitas a
partir dos dados fossem precisas, coerentes e representassem adequadamente
o fendbmeno estudado. Na perspectiva de assegurar que os conceitos de
categorias empregados estivessem ancorados em uma base tedrica consistente,
foi necessario teorizar. Considerando que as categorias finais dos documentos
oficiais e do questionario aplicado aos docentes foram idénticas, optou-se por
uma teorizacédo que atenda os trés instrumentos de analise.

Como mencionam Moraes e Galiazzi (2020, p. 110), esse processo de
categorizagao foi o momento de nossas interlocu¢ées com o referencial tedrico
adotado. “[...] ndo sao previstas de antemao, mas construidas a partir dos dados
e informagdes obtidos das pesquisas”. A teorizagao foi influenciada pelas
perspectivas tedricas que trazemos desde o inicio da pesquisa. Isso promove a

comparacao de nossas perspectivas com as teorias existentes, por meio da
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revisdo da literatura desenvolvida. Nesse sentido, percebeu-se que a
categorizagdo é um estagio importante e reflexivo, € o momento em que as
informacbdes coletadas durante a pesquisa s&o revisadas, resumidas e
organizadas, no sentido de tornar os dados mais utilizaveis para o pesquisador

€ mais compreensiveis para o leitor.

Num certo sentido, as teorias vao emergindo a analise do conjunto de
textos, ainda que essa é minha urgéncia necessite ser compreendido
como exercicio construtivo gradativo e ndo como a descoberta de algo
que ja se encontra constituido no corpus (Moraes, Galiazzi, 2020, p.
60).

Para os autores a teorizacdo se da por meio das explicagdes e
compreensdes que ja existem, assim, a criatividade ndo ocorre no vazio, é
necessario um embasamento tedrico. Considerando a aproximacao de sentidos
das unidades de analise dos PPDC, do relatério e do questionario aplicado aos
professores buscou-se autores que abordam cada uma dessas categorias finais.
Portanto, para explicar a categoria final referente ao Conhecimento
Tecnolégico do Conteudo, recorre-se a Mishra e Koehler (2006, p. 1028.
Tradugdo nossa)

O conhecimento do conteudo tecnolégico (TCK) € o conhecimento
sobre a maneira como qualquer tecnologia e conteudo estédo
reciprocamente relacionados. [...] Os professores precisam saber nao
apenas o assunto que ensino, mas também a maneira como o assunto
a matéria pode ser alterada pela aplicagdo da tecnologia.

Na visdo dos autores, os professores que possuem esse conhecimento
tém capacidade de identificar como a tecnologia pode ser utilizada para tornar o
conteudo mais acessivel, envolvente e relevante adaptando as estratégias de
ensino para integrar essas ferramentas no processo de ensino e aprendizagem.

Para Cibotto e Oliveira (2013, p. 7), esse conhecimento

[...] inclui a compreensao da maneira em que a tecnologia e o conteudo
influenciam e restringem um ao outro. No entanto, muitas vezes,
conteudo e tecnologia s&o considerados separadamente do
planejamento de ensino e desta forma, o contetdo é desenvolvido por
especialistas de cada area de conhecimento das disciplinas, enquanto
os tecndlogos envolvem as ferramentas tecnoldgicas para o ensino do
conteudo curricular, bem como as estratégias de integragdo da
tecnologia ao ensino.

Os pesquisadores ainda enfatizam a importancia de o professor
compreender quais as tecnologias mais adequadas ao ensino de cada conteudo,
bem como os conteudos que sdo propicios a serem ensinados mediados por

tecnologias digitais. Portanto, de acordo com as teorias abordadas, infere-se que
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o Conhecimento Tecnoldgico do Conteudo vai além de simplesmente conhecer
a disciplina, mas, sim, conhecer as estratégias para ensinar um determinado
conteudo mediado por tecnologias.

Para compreender a categoria Conhecimento Tecnoldgico,
Pedagodgico, primeiramente recorreu-se a Mishra e Koehler (2006), que
apontam a importancia em compreender como as tecnologias podem ser usadas
para apoiar e melhorar as praticas pedagogicas. Nao se trata apenas de saber
usar uma ferramenta tecnolégica, mas sim de entender como ela pode ser
integrada ao ensino para facilitar o aprendizado e possibilitar a personalizagao
da aprendizagem. Isso implica em saber quando e como usar um aplicativo de
colaboragéo para estimular o trabalho em grupo ou como utilizar um software de
apresentacao interativa para reforcar conceitos em sala de aula, envolve
adaptacao das tecnologias as estratégias de ensino e a reflexdo como essas
tecnologias podem enriquecer ou transformar o processo de ensino e

aprendizagem. Ou seja,

O conhecimento tecnolégico pedagdgico (TPK) é o conhecimento de
diversos componentes e das capacidades de varias tecnologias a
medida que sdo usadas em ambientes de ensino e aprendizagem e,
inversamente, saber como ensinar podem mudar como resultado do
uso de tecnologias especificas. Isso pode incluir a compreenséo de
que existe uma gama de ferramentas para uma tarefa especifica
(Mishra; Koehler, 2006, p. 1028. Tradugao nossa).

Nesse sentido, o professor com esse conhecimento possui
habilidade para integrar tecnologia e pedagogia no processo de ensino e

aprendizagem de maneira critica, o

Conhecimento Tecnolégico Pedagégico (TPK) é a compreenséao de
como utilizar determinadas tecnologias para o ensino aprendizagem,
representando a integracdo da tecnologia com estratégias
pedagdgicas e gerais, isso inclui saber o affordances pedagoégicos e
restricdes que é cada ferramenta ou recurso tecnolégica possui para
ser utilizado com os projetos pedagdgicos de disciplina e como
adequar esta tecnologia as estratégias de ensino (Cibotto; Oliveira,
2013, p. 6, Grifos dos autores).

Quando os Cefapros propdem e realizam formacéo para a BNCC e para
o DRC, pressupde-se que essa formagao € na perspectiva do Conhecimento
Contextual, recentemente descrito por Mishra (2019), conhecimento que
abrange desde a compreensao do professor sobre as tecnologias acessiveis até

0 seu entendimento sobre as politicas escolares distritais estaduais ou nacionais
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que influenciam a pratica profissional. Para ele, o sucesso do trabalho docente

nao depende s6 do conhecimento do conteudo, do pedagdgico e do tecnologico,

[...], mas sim do seu conhecimento do contexto. Isto permite-nos ir
além de ver os professores como criadores de curriculos nas suas
salas de aula, mas sim como intraempreendedores — sabendo como
funciona a sua organiza¢ao e como as alavancas de poder e influéncia
podem efetuar mudancas sustentaveis (Mishra, 2019, p.77).

Realmente, ao conhecer o contexto em que o processo de ensino e
aprendizagem ocorre, um professor pode adaptar sua abordagem de ensino a
esse contexto e a realidade dos alunos.

A ultima categoria final encontrada foi o Conhecimento Tecnolégico
(TK). Mishra e Koehler (2006) abordam esse conhecimento como as habilidades

necessarias para operar tecnologias especificas.

No caso das tecnologias digitais, este inclui conhecimento de sistemas
operacionais e hardware de computador e a capacidade de usar
conjuntos padrdes de ferramentas de software, como processadores
de textos, planilhas navegadores e e-mail. TK inclui conhecimento de
como instalar e remover dispositivos periféricos, instalar e remover
programas de software e criar e arquivar documentos (Mishra; Koehler,
2006, p. 1027. Tradugéo nossa).

Cibotto e Oliveira (2013) inferem que a natureza dinamica da tecnologia
apresenta um desafio para educadores que precisam acompanhar as mudancas.
Considerando que o conhecimento tecnolégico esta sempre em constante
mudanca, tornando-o dificil de aprender e manter atualizado, especialmente
para os professores que nao tém tempo suficiente para estudar e refletir sobre
esse conhecimento.

Ao teorizar as categorias finais presumiu-se que elas refletem a
complexidade e a dinamicidade do modelo TPACK em contextos educacionais.
Essas categorias evidenciaram a necessidade de um entendimento holistico e
atualizado das praticas pedagodgicas que integram esse modelo de
conhecimentos.

Os dados extraidos dos instrumentos analisados sugeriram que a
predominancia das percepc¢cdes em relacdo a formagao docente esta centrada
no conhecimento instrumental. Isso significa que, para a maioria dos
professores, a formagcdao tem sido direcionada principalmente para o
desenvolvimento de habilidades técnicas e praticas relacionadas ao uso de
ferramentas e tecnologias educacionais, como utilizar determinados recursos

tecnoldgicos, softwares, plataformas digitais e equipamentos para apoiar o



168

ensino. No entanto, esse enfoque instrumental muitas vezes ocorre de maneira
isolada, sem a intersec¢cado profunda entre as tecnologias e as estratégias
pedagogicas ou conteudo especifico que estdo sendo ensinados.

Essa énfase no conhecimento instrumental revela uma percepcéo de
que a formacao continuada ofertada pelos Cefapros esta voltada para o dominio
técnico das ferramentas para melhorar o processo de ensino e aprendizagem.
Contudo, isso pode indicar uma necessidade de maior atencdo a formacao, que
também deve abordar inter-relagdes entre a tecnologia, a pedagogia e o
conteudo, conforme proposto pelo modelo TPACK, para garantir que a aplicagéao
das tecnologias seja realmente significativa no contexto educacional. Porém,
importante ressaltar que esses dados apenas sugerem, uma vez que, foram
necessarios outros instrumentos para fazer a triangulagdo dos dados. Assim
sendo, a proxima analise que se apresenta € a do questionario aplicado aos

gestores e formadores dos Cefapros.

4.3 Anadlise do questionario aplicado aos gestores (Diretores e

Coordenadores) e formadores dos Cefapros

Conforme ja mencionado, o questionario aplicado aos gestores também
foi enviado por intermédio da Superintendéncia de Tecnologia da SEDUC. Cabe
ressaltar que, apds o prazo estipulado para as respostas dos participantes da
pesquisa, como ndo houve respondentes do C4 e do C10, enviou-se um e-mail
de reforgo, reiterando a mensagem previamente enviada pela SEDUC. Como os
e-mails dos diretores e coordenadores das DREs est&o disponiveis no site®, a
resposta foi enviada prontamente, informando que, no quadro de pessoal nao
havia profissionais que atuaram entre 2012 e 2021, justificando assim a auséncia
de respondentes dessas duas diretorias regionais, que anteriormente eram os
Cefapros.

Como dois Cefapros foram extintos e dois responderam que o0s
servidores estio lotados atualmente nas DRESs, nao fizeram parte do quadro de
pessoal no periodo de 2012 a 2021. Assim, participaram 11 Cefapros, incluindo
diretores, coordenadores de formacdo e formadores, o que totalizou 21

30 Disponivel em: https://www3.seduc.mt.gov.br/dres-apresentacao. Acesso em: 16 set. 2024.
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participantes que responderam ao questionario na integra. Na perspectiva de
atender aos objetivos da pesquisa, esse foi o momento de verificar as
percepgdes de gestores e formadores dos Cefapros sobre as formag¢des que
ofertaram para o uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem.

Levando em conta que os gestores sao 0s responsaveis pela
coordenacdo e planejamento das agbes formativas, suas percepg¢des trazem
uma visdo ampla sobre a importancia de alinhar a formacédo as politicas
educacionais e as demandas especificas do contexto institucional regional. Por
sua vez, os formadores sao aqueles que atuam diretamente na condugao das
formacdes, compartilham suas experiéncias e percepc¢des sobre a receptividade
dos professores, o desenvolvimento das habilidades praticas e aplicacédo dos
conhecimentos no cotidiano escolar.

Essas percepcobes, tanto de gestores quanto de formadores, foram
fundamentais para melhor entender as propostas formativas, garantindo que
elas ndo apenas atendem as exigéncias curriculares, mas que acima de tudo
contribuem para o desenvolvimento profissional dos educadores e para a
melhoria da qualidade de ensino mediado pelas TDIC. Os dados serao

analisados na proxima subsecao.

4.3.1 Caracterizacao dos participantes

Assim como no questionario aplicado aos docentes, caracterizar o perfil
dos gestores e dos formadores foi algo significativo, na perspectiva de analisar
suas experiéncias, formacodes, tempo e local de atuacado, escolaridade e outras
variaveis relevantes. A primeira analise foi identificar se todos, apos a leitura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, concordaram de livre e
espontanea vontade em participar da pesquisa. O resultado foi que 100% deles
estavam de acordo. No entanto, nem todos que concordaram em participar da
pesquisa atuaram nos Cefapros no recorte temporal da pesquisa, conforme

dados apresentados no Grafico 24.
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Grafico 24 - Atuagao dos gestores dos Cefapros, no periodo de 2012 a 2021.

Atuacdo dos Gestores dos Cefapros, no periodo ee 2012 2 2021

= Sim = Ndo

Fonte: A autora.
Nota: Elaborado a partir do questionario aplicado aos gestores dos Cefapros — 2024.

De acordo com o resultado, 87,5% dos respondentes indicaram ter
atuado nos Cefapros no periodo de 2012 a 2021. Esse fato reforca a pertinéncia
dos dados, pois esses participantes trazem, portanto, contribuigdes que refletem
as experiéncias vivenciadas ao longo das politicas, praticas e desafios
especificos desse intervalo temporal. Portanto, apenas 21 respondentes
participaram da pesquisa.

Ao analisar os dados apresentados no Grafico 25, a seguir, observa-se
uma variacao entre os Cefapros. O C7 se destaca com maior percentual, 19%,
indicando a maior representatividade no contexto analisado. Em seguida, C2, C9
e C14, que apresentaram percentuais iguais, de 14,3%, enquanto C8, C12e C15
tiveram 9,5% de participacéo na pesquisa. Os Cefapros com menor participagao

na pesquisa foram C1, C3, C6 e C13, todos com 4,8%.
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Grafico 25 - Participantes (gestores) da pesquisa por Cefapro

Participantes da pesquisa, por Cefapro
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Fonte: A autora.
Nota: Elaborado a partir do questionario aplicado aos gestores dos Cefapros — 2024.

A variacdo observada nos percentuais pode estar diretamente
relacionada a reestruturacdo dos Cefapros, conforme ja mencionado
anteriormente. Os Cefapros com percentuais mais baixos podem refletir
auséncia de profissionais que atuaram entre 2012 e 2021 nessas regides. Por
outro lado, os percentuais mais elevados, podem estar associados a Cefapros
ou DREs que mantiveram uma continuidade em suas atividades ou que foram
menos impactadas pela mudanga na estrutura organizacional.

Quanto a fungao exercida nos Cefapros, o resultado do questionario
apontou que 19% dos respondentes foram os diretores, 27,6% atuaram como
coordenadores de formacéao e 71,4%, como formadores. Diante desse contexto,
infere-se que houve participacédo na pesquisa de todas as fun¢des pedagdgicas
dos Cefapros. Essa diversidade de respostas permitiu que a pesquisa
capturasse n&o apenas a perspectiva pedagogica (formadores), mas também as
visdes gerenciais e organizacionais, enriquecendo a analise sobre como o0s
Cefapros atuam na formacao continuada de professores.

Além disso, ao contemplar essas diferentes fungdes, foi possivel uma
compreensao mais ampla e articulada sobre as praticas de gestao e os desafios
enfrentados na implementacao das propostas formativas. A analise dos dados
revelou como as distintas fungdes se complementam no processo formativo:
enquanto formadores trazem uma abordagem mais proxima das demandas

pedagogicas e do uso das tecnologias na sala de aula, os coordenadores de
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formacéo e diretores oferecem uma visao sistémica. Diante disso, foi importante
a participacao de todas as fungdes de gestdo do Cefapro.

Analisar a faixa etaria dos participantes foi outro fator interessante,
embora estejam sob a mesma politica de formacgao, as diferentes faixas etarias
tém niveis de compreensao, interesses e experiéncias distintas. O Grafico 26

mostra a faixa etaria dos participantes.

Grafico 26 - Faixa etaria dos gestores, participantes da pesquisa

Faixa etaria dos gestores, participantes da pesquisa
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Fonte: A autora.
Nota: Elaborado a partir do questionario aplicado aos gestores dos Cefapros — 2024.

O grafico apresentado detalha seis faixas etarias dos gestores,
participantes da pesquisa. Ndo foram registrados participantes com menos de
25 anos ou entre 24 e 30 anos, indicando auséncia de participantes mais jovens
no estudo. A partir da faixa etaria de 31 a 35 anos, a pesquisa comecgou a
contabilizar participantes, representando 14,3% do total. Um pequeno grupo de
4,8% esta na faixa etaria de 36 a 40 anos. A maior concentragao de participantes
encontra-se entre 41 e 50 anos, totalizando 47,6% do total, evidenciando que a
metade dos participantes estdo em uma mesma faixa etaria. Além disso, ha uma
significativa parcela dos respondentes, 33,3%, que tem mais de 50 anos. Esses
dados sugerem que a equipe gestora e os formadores constitui-se por

profissionais acima de 40 anos.
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Uma das possiveis causas para esse resultado € que para exercer
quaisquer uma das fungdes € necessario ser efetivo no cargo e ter estabilidade
publicada. Essa condicdo exige, em muitos casos, mais de trés anos de
experiéncia na docéncia3!, o que reflete mais maturidade profissional e tempo
de servigo acumulado ao longo da carreira.

Os dados referentes ao tempo de atuagcdo no Cefapro mostram uma
predominancia de profissionais com mais de dez anos de experiéncia,
correspondendo a um total de 52,4%, revelando que possuem uma longa
trajetéria na formagdo continuada de professores, refletindo um perfil de
profissionais mais experientes e com maior tempo na fungao.

Outro grupo significativo, com 23,8% dos participantes, atua até dois
anos. Isso indica a presenga de profissionais mais novos na instituicao,
possivelmente recém-ingressos, ato que pode levar a uma reflexdo sobre esse
tempo, pois o leitor pode presumir que, se esse profissional respondeu que atuou
no Cefapro por dois anos, isso sugere que, ele iniciou suas atividades no Cefapro
em 2022, ano em que as DREs foram instituidas. No entanto, o link do
questionario foi enviado também a quatro gestores e formadores que atuaram
até 2022 e em 2024 atuavam no Orgéo Central.

Esses percentuais mostram uma mistura de experiéncias e novas
expectativas. Os profissionais com 8 a 10 anos de atuagédo somam 14,3%,
enquanto aqueles com 3 a 5 anos e 6 a 7 anos representam a menor parcela do
grupo, ambos com 4,8% cada um. Essa distribuicdo sugere que, embora exista
a presenca de servidores experientes, ha também uma diversidade de
profissionais em diferentes estagios de sua carreira no Cefapro.

Esses dados destacam a experiéncia de grande parte dos profissionais
da instituicdo, o que pode ser um fator relevante no desenvolvimento de agdes
pedagogicas e formativas, ao mesmo tempo que a presencga de servidor com
menor tempo de atuacdo pode trazer inovacdo e renovacdo de praticas
pedagodgicas. “Neste sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como
os demais; sao, ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos,

‘polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”

31 Disponivel em: https://iomat.mt.gov.br/portal/visualizacoes/html|/15054/#e:15054/#m:965258.
Acesso em: 26 set. 2024.
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(Tardif, 2014, p. 56). Nesse viés, o autor infere que essa experiéncia abrange
uma diversidade de questdes relacionadas a sua pratica pedagogica e que
adapta essa experiéncia a realidade em que esta inserido.

De acordo com as normativas da SEDUC, a titulacdo minima para
exercer uma das funcdes de gestdo e de formador do Cefapro é Especializagédo
Lato Sensu. Diante disso, ao analisar sua maior titulacdo, os dados mostram que
81% deles sao Mestres, 14,3% sao Especialistas, 4,7%, tém o titulo de Doutor.

Quanto a area do conhecimento em que essa equipe atua, ha uma

diversidade bem significativa, conforme apresentado no Grafico 27.

Gréfico 27 - Area de atuacéo dos gestores e formadores dos Cefapros.

Area de atuacgdo dos gestores e formadores dos Cefapros
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Fonte: A autora.
Nota: Elaborado a partir do questionario aplicado aos gestores dos Cefapros — 2024.

O maior numero de participantes esta concentrado na area de
Linguagens, provavelmente envolvendo o ensino de Linguas Estrangeiras e

Comunicacao.
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Em seguida, Matematica e suas Tecnologias aparece com trés e, a
seguir, Linguagens e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, cada uma com dois participantes, evidenciando o interesse
crescente nas formagdes para o uso das tecnologias no ensino.

Outras areas especificas, como Matematica, Ciéncias Humanas,
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Educacdo de Jovens e Adultos,
Coordenadora de Formagao, Alfabetizacdo, Educagdo Escolar Indigena,
Educacao Especial e Tecnologia da Informagdo e Comunicagédo comparecem,
com um participante em cada area. Isso demonstra a pluralidade de areas que
tem sido contempladas nas formacgdes ofertadas pelos Cefapros, abrangendo
tanto as disciplinas curriculares quanto outras areas mais especializadas da
educacao como a formacgao de Jovens e Adultos e Educacgao Inclusiva.

O resultado evidencia que os participantes da pesquisa atuam em uma
gama de areas do conhecimento, com énfase em disciplinas centrais como
Linguagens, Matematica e Ciéncias, além de uma atengdo as demandas
tecnoldgicas no ensino. Essa diversidade reflete o carater multidisciplinar das
fungdes educativas desempenhadas pelos gestores e formadores do Cefapros,
indicando uma pluralidade de saberes e praticas.

Assim sendo, essa diversidade de faixa etaria, formagcdo, tempo de
atuacdo e area de conhecimento evidencia a amplitude e a complexidade do
contexto educacional em que os profissionais atuam, refletindo a combinacao de
experiéncia, inovagdo e especializacdo que pode contribuir para o

desenvolvimento de praticas diferenciadas no ambiente educacional.

4.3.2 Quanto as formacodes ofertadas

A proxima subsecdao mostra o resultado referente as formacgdes
ofertadas, na perspectiva de compreender a relevancia e o impacto dessas
acdes no contexto escolar, conforme apresentado na Tabela 8. Para tanto, a
questao correspondente apresentou excertos, para 0os quais os participantes

deveriam escolher uma das alternativas: sim, nao ou parcialmente.
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Tabela 9 - Percepgdes dos gestores e formadores quanto as formacgoes

ofertadas
Percepgéo Sim | Néo Parcialmente
As escolas do polo em que atuo tem infraestrutura suficiente 8 2 11
para o uso das TDIC em sala de aula
As formacgdes ofertadas para o uso das TDIC sao 15 1 5
amplamente divulgadas
Ao elaborar o PPDC, percebi que o projeto de formagao da 6 1 13
escola foi construido no coletivo.
Ha socializagao de praticas exitosas entre as escolas 8 1 12
Os projetos de formagdes das escolas em que o atendo
estao articulados as necessidades formativas, no que tange 4 3 14
0 uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem
Quanto a pratica docente, percebi mais frequéncia no uso 10 2 9
das TDIC nas escolas do polo em que atuo
Foi possivel identificar nos professores, aprendizagem de 8 1 12
novos recursos digitais como mediagéo pedagdgica
As TDIC possibilitaram atividades motivadoras em sala de 17 1 3
aula
O uso das TDIC proporcionou melhor desempenho dos 14 1 6
alunos no processo educativo
Foi possivel perceber melhor articulagdo do planejamento 6 4 11
escolar com as dificuldades dos alunos
Consegui identificar no plano de ensino da escola a
integracéo e articulagdo dos conhecimentos: tecnoldgico; 13 0 8
pedagdgico; do conteudo e contextual

Fonte: A autora.
Nota: Elaborado a partir do questionario aplicado aos gestores dos Cefapros — 2024.

Ao pensar em uma pratica pedagogica mediada pelas TDIC, um dos
pilares que sustenta essa proposta € a infraestrutura da escola. “Cada escola
deve implantar os recursos tecnolégicos de acordo com sua realidade,
necessidade de opgdes [...]” (Valente, 2020, p. 8). Segundo o autor, isso implica
em uma boa conexdo, equipamentos, condicbes de acesso, conteudos e
ferramentas para processamento de informacao. Nesse sentido, de acordo com
os dados apresentados na tabela acima, na percepgao dos gestores e
formadores, quanto a infraestrutura da escola, das 21 respondentes, 11 deles
asseveram que as escolas estdo parcialmente equipadas para utilizarem as
TDIC no processo de ensino aprendizagem.

Em relagao a divulgagao das formagdes oferecidas pelos Cefapros sobre
0 uso de tecnologia, 15 participantes responderam que a divulgagéo é adequada
enquanto um participante respondeu n&o e cinco afirmaram que as formacgodes
sdo parcialmente divulgadas. Embora a divulgagdo das formagdes seja bem
avaliada pelos participantes, a presenca de cinco respostas apontando que a

divulgacao é parcial sugere que ha necessidade de melhoria.



177

Quanto a coletividade na construgéo do projeto de formagéo da escola,
trata-se de outro dado que sugere reflexdo. Na percepg¢ao de 13 participantes a
coletividade € parcial, apenas em seis Cefapros ocorre de maneira coletiva.
Tardif (2014) aborda a importancia de os conhecimentos serem partilhados entre

os docentes quanto a participagdo nos projetos escolares.

Nesse mesmo sentido, sua integragdo e sua participagdo na vida
cotidiana da escola e dos colegas de trabalho colocam igualmente em
evidéncia conhecimentos e maneiras de ser coletivos, assim como
diversos conhecimentos do trabalho partilhados entre os pares,
notadamente a respeito dos alunos e dos pais, mas também no que se
refere a atividades pedagogicas, material didatico, programas de
ensino etc. (Tardif, 2014, p. 64).

Portanto, ao se pensar em projetos escolares, € necessario que sejam
construidos coletivamente, experiéncias e desafios compartilhados fortalecem o
sentido de comunidade e de colegialidade no ambiente escolar.

Referente a socializacdo das praticas exitosas, dos 21 respondentes,
oito afirmam que ha socializagdo, um nega essa pratica e 12 indicam que ela
ocorre parcialmente. Por outro lado, oito gestores apontam que, em algumas
escolas ou contextos, essas trocas de praticas exitosas sdo bem-sucedidas.
Esse resultado sugere que, embora seja necessario compartilhar praticas
exitosas entre as escolas, ha uma lacuna na sua efetividade no contexto da
educacao publica do estado de Mato Grosso.

Outro ponto que merece atengao € quanto a articulagao dos projetos de
formacao com as necessidades formativas da escola, no que tange ao uso das
TDIC no processo de ensino e aprendizagem. O resultado desse item do
questionario revela um cenario de parcialidade na percepc¢ao dos participantes.
Dos 21 respondentes, 14 indicaram que essa articulacdo ocorre “parcialmente”
enquanto quatro afirmaram que essa articulacdo esta presente e trés inferem
que nao ha essa articulagao.

Embora haja iniciativa por parte da SEDUC de alinhamento entre os
projetos de formacgdo e as necessidades especificas das escolas no uso das
TDIC, a predominancia de respostas “parcialmente” aponta que os projetos de
formacado atendem apenas de maneira incompleta as demandas formativas no
uso das tecnologias digitais. “Os primeiros movimentos para se planejar a
formagao continuada se dao na constru¢ado do PPP, em especial no diagndstico,

onde se espera apontar as necessidades formativas da unidade escolar’ (Mato
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Grosso, 2019, p. 6). Portanto, esses resultados reforcam a importancia de
fortalecer o vinculo entre as necessidades formativas e o projeto da escola, e
assim, garantir que as formacodes ofertadas estejam conectadas as demandas
tecnologicas do ensino, e ao contexto particular de cada escola.

No que tange a pratica docente, foi importante a percepgao dos gestores
e dos formadores, se houve mais frequéncia no uso das TDIC no processo de
ensino e aprendizagem. Dos 21 participantes, dez afirmaram que perceberam
um aumento no uso das TDIC, enquanto nove indicaram que esse uso ocorre
“parcialmente” e dois responderam “ndo”. O resultado desse item reflete um
movimento positivo, mas, com espacos para aprimoramento, na perspectiva de

mudangas no ensino mediado pelas TDIC.

[...] um olhar sobre as caracteristicas e qualidades das situagdes
educacionais que podem induzir a essas mudangas, ou seja, sobre os
diversos tipos de contextos e ambientes nos quais sado utilizadas
atividades e praticas educacionais baseadas total ou parcialmente no
uso das TIC (Coll; Monereo, 2010, p. 34).

Para os autores, ndo basta inserir tecnologias nas praticas pedagdgicas;
€ necessario observar como essas tecnologias interagem com as caracteristicas
especificas das situagdes educacionais e como podem induzir mudangas nas
formas de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, Valente (2020) destaca a importdncia da
intencionalidade pedagdgica como aspecto fundamental na apropriagao das
tecnologias, com o objetivo de melhorar o aprendizado dos alunos. Essa
intencionalidade s6 ocorre quando os docentes aprendem a usar 0S recursos
digitais como mediagdo pedagdgica. Portanto, ao indagar aos gestores e
formadores se “Foi possivel identificar nos professores, aprendizagem de novos
recursos digitais como mediagao pedagogica”, oito deles indicaram que sim. Isso
demonstra uma percepg¢ao positiva, uma vez que os professores estdo se
apropriando desses novos recursos e utilizando-os para mediar o processo
pedagdgico. Isso pode indicar que a formagao continuada sobre o uso das TDIC
esta sendo eficaz para uma parte dos docentes.

Por outro lado, a resposta negativa pode sugerir que, para pelo menos
um gestor, a aprendizagem de novos recursos digitais nao foi perceptivel entre
os professores. Isso pode ser um indicativo de barreiras que podem estar

presentes, como por exemplo falta de acesso adequado a recursos ou
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dificuldades na internalizacdo dessas novas praticas, mediadas pelas
tecnologias digitais.

A resposta “parcialmente”, de 12 participantes, revela um cenario
intermediario. Eles reconhecem que ha uma aprendizagem em andamento, mas
talvez ela ainda n&o esteja consolidada ou distribuida de maneira uniforme entre
todos os professores, 0 que pode apontar para um processo de aprendizado que
esta acontecendo de forma gradual, onde alguns professores estdo mais
adiantados e outros ainda encontram desafios.

A maioria dos gestores e formadores (20 no total, somando “sim” e
“parcialmente”) reconhece que ha avangos no uso de recursos digitais pelos
professores, mas a maior proporgédo de respostas “parcialmente” sugere que o
processo de implementacdo das TDIC ainda esta em fase de transi¢do. Isso
pode indicar a necessidade de suporte continuo, mais capacitagao e tempo para
que a integracao tecnoldgica se torne mais efetiva e abrangente.

No que diz respeito a possibilidade de as TDIC possibilitarem atividades
motivadoras em sala de aula, 17 respondentes acreditam que sim, elas
possibilitam atividades motivadoras. Isso reflete uma percepg¢ao positiva em
relacdo ao uso das tecnologias digitais na criagdo de dinamicas pedagogicas
que engajam e estimulam os alunos, o que sugere que, quando bem
implementadas, podem transformar a sala de aula em ambiente mais interativo
e atrativo, incentivando o desenvolvimento dos estudantes.

A resposta negativa indica que, para pelo menos um gestor, as
tecnologias ndo geraram o efeito esperado em termos de motivagdo. Essa
percepcao pode estar relacionada a desafios contextuais especificos, como falta
de infraestrutura adequada, limitacées no dominio de recursos digitais por parte
dos professores etc.

Trés respondentes reconhecem que as TDIC trouxeram algum nivel de
motivacao, mas de forma limitada. Pode haver uma percepcéo de que, embora
as tecnologias tenham um potencial motivador, esse efeito pode nao ser
completamente alcangado em todas as situagdes. Isso pode ocorrer por alguns
fatores, como dificuldade de adaptagao as tecnologias ou necessidade de mais
planejamento pedagogico e falta de formagao para integrar as tecnologias de

maneira mais eficaz.
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Os dados revelam que ha uma evidéncia de que a introducdo dessas
ferramentas tem um impacto positivo no processo de ensino e aprendizagem.
No entanto, as respostas “parcialmente” e “ndo” indicam que esse impacto pode
nao ser homogéneo, e que, em alguns casos, 0 uso das tecnologias digitais
ainda pode estar relacionado ao seu potencial motivacional, haja vista que,” O
que vale a pena fazer pela internet e que ajuda a melhorar a aprendizagem,
mantém a motivacdo, traz novas experiéncias para a classe, enriquece 0
repertério do grupo” (Moran, 2014, p. 118). Porém, importante enfatizar, que
mais importante que a motivacao, é ela contribua para a aprendizagem.

Assim sendo, ao interrogar se o uso das TDIC proporcionou melhor
desempenho dos alunos no processo educativo, 14 responderam que sim. Isso
demonstra que, na percepgao deles, as tecnologias digitais tém impacto positivo
e direto no aprendizado. Esse resultado pode indicar que o uso de ferramentas
digitais esta melhorando a motivacgéo, facilitando o acesso a diferentes tipos de
conteudo e formas de aprendizado, e consequentemente, melhor desempenho
na aprendizagem.

No entanto, um participante percebeu que o uso das tecnologias nao
resultou em melhor desempenho. Essa percepcédo pode estar ligada a alguns
fatores ja anunciados anteriormente, como dificuldades técnicas, desigualdade
no acesso as tecnologias, variagdes no dominio dos recursos tecnolégicos por
parte dos professores e até falta de formacado docente. Esse dado, embora
isolado, aponta para a importancia de avaliar os contextos em que as TDIC
podem n&o contribuir conforme esperado.

Para seis respondentes, 0 uso das tecnologias digitais proporcionou uma
melhoria no desempenho dos alunos de forma “parcial”. Isso pode significar que,
embora as tecnologias tenham potencial de impacto positivo, esse feito ainda
nao foi plenamente observado ou consolidado em todas as escolas. Isso pode
incluir a necessidade de formacdo continuada para os professores, suporte
técnico adequado, estratégias mais eficazes para a incorporagdao das
tecnologias de maneira a potencializar o desempenho nos contextos
educacionais.

Quanto ao planejamento, Moran (2014) destaca a importancia de
equilibrar o planejamento no espacgo educativo. Considerando a diversidade

geografica, social e cultural que permeia a educagéao publica do estado de Mato



181

Grosso, foi importante analisar se foi possivel perceber melhor articulacdo do
planejamento escolar com as dificuldades dos alunos, tendo em vista que, de
acordo com o Orientativo Projeto Sala de Educador: escola (2020), “[...] Sala de
Educador é o desdobramento das acdes formativas advindo das necessidades
evidenciadas no diagndstico da escola e das diretrizes das politicas publicas
estaduais (Mato Grosso, 2020, p. 4. Grifo da autora). Nesse sentido, percebe-se
a necessidade em articular os projetos de formagédo continuada com as
necessidades formativas de cada escola.

Para esse item, seis gestores acreditam que houve uma articulagao clara
entre o planejamento escolar e as dificuldades dos alunos. Isso indica que, para
eles, o planejamento pedagdgico esta sendo ajustado de maneira eficaz para
atender as necessidades especificas dos alunos. Esses gestores e/ou
formadores provavelmente edificaram estratégias bem-sucedidas de
personalizagao do ensino ou de adaptacdes curriculares que lidam com essas
dificuldades de maneira positiva.

Quatro participantes ndo perceberam qualquer articulagdo entre o
planejamento escolar e as dificuldades do aluno. Ou seja, o planejamento ainda
nao consegue atender as necessidades reais do estudante, o que pode indicar
falta de alinhamento entre o que é planejado e as dificuldades praticas
enfrentadas na sala de aula. As razbes para tal podem incluir planejamento
descontextualizado, falta de diagndstico adequado das dificuldades dos alunos
ou insuficiente flexibilidade nas estratégias pedagdgicas.

Dentre os participantes, 11 deles revelam que a articulagdo entre o
planejamento e as dificuldades dos alunos esta em processo de evolugédo, mas
ainda nao foi completamente alcancado. Isso pode refletir a necessidade de
maior atengdo ao diagndstico das dificuldades de aprendizagem, a
implementagdo de praticas mais inclusivas e a formagdo continuada para
adequar o planejamento pedagogico as diversas realidades dos estudantes.

Embora a SEDUC tenha reforgado a importancia de articular os projetos
de formacgado continuada com as necessidades reais dos alunos no contexto
escolar, os dados indicam que essa articulacdo nao ocorre de maneira plena na
pratica. Isso revela uma lacuna significativa entre a proposta da SEDUC e o que

realmente é vivenciado no cotidiano das escolas.
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Tendo como principal objeto da pesquisa os conhecimentos inerentes a
profissdo docente para integracdo das TDIC no processo de ensino e
aprendizagem, outro item analisado foi o plano de ensino da escola de modo a
verificar se ha integracdo e articulagdo dos conhecimentos: tecnoldgico
pedagdgico, do conteudo e contextual.

O ponto positivo para esse item foi que 13 participantes afirmaram que
ha essa integragao e articulagcéo. Isso sugere que ha escolas que conseguem
articular diferentes dimensdes do ensino, aplicagdo de tecnologias, as
metodologias pedagdgicas, o conteudo curricular e o contexto social e cultural
dos alunos. Ou seja, o planejamento educacional dessas escolas incorpora
essas areas de forma coerente resultando em praticas mais completas, quanto
a integracao das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem.

O fato de nenhum gestor indicar que nas escolas em que eles atendem
essa integracéo ndo ocorre, € um sinal de que, pelo menos em algum grau, todos
percebem a necessidade de articular esses diferentes conhecimentos no
planejamento escolar. A auséncia de respostas negativas aponta para um
contexto no qual as escolas, mesmo com os desafios que emergem, buscam a
integracédo das dimensdes tecnologica pedagdgica, do conteudo e contextual.

Por outro lado, oito gestores perceberam que essa integragcdo ocorre
apenas parcialmente. Isso aponta que, em algumas escolas, a articulagao entre
os conhecimentos ainda esta em fase de desenvolvimento ou n&o acontece de
maneira uniforme em todas as praticas e disciplinas. Essa percepgao “parcial’
pode refletir em limitagdes na implementagao de tecnologias no planejamento de
aula, pouca conexao entre o conteudo ensinado e o contexto dos alunos ou, até
mesmo, desafios na adaptacdo das metodologias pedagdgicas e a realidade
tecnologica na sociedade contemporanea.

O ponto de partida para participar de uma formacéo € o interesse em
querer aprender. Conforme enfatiza Freire (2011, p. 74), o aprendizado sé
acontece quando ha uma postura ativa de quem quer aprender, pois deve estar
disposto e aberto para o conhecimento. Ele defende que a curiosidade e o desejo

de aprender sao fundamentais no processo educativo.

A construgdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o
exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia”
do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto
ou fazer sua aproximacao metddica, sua capacidade de comparar, de
perguntar.
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Na sua visdo, quanto mais a curiosidade se intensifica, mais
epistemoldgica ela se torna. Embora o autor ndo se refira ao uso das tecnologias
no processo de ensino e aprendizagem, mas, a curiosidade e o interesse em
aprender, o seu discurso foi bem significativo nesse contexto. Portanto, foi
necessario identificar o interesse dos professores em participar das formacodes

para o uso das TDIC, conforme o Grafico 28 a seguir.

Grafico 28 - Percepgao dos gestores, quanto ao interesse dos professores em

participar das formacgdes para o uso das TDIC.

Percepgao dos gestores, quanto ao interesse dos professores em participar
das formacgdes para o uso das TDIC

= Sim
= Nao

= Em pate

Fonte: A autora.
Nota: Elaborado a partir do questionario aplicado aos gestores dos Cefapros — 2024.

Os dados mostram que 61,9%, o que corresponde a 13 respostas dos
gestores e formadores dos Cefapros, indicaram que o0s professores
demonstraram interesse em participar das formacbes para o uso das
tecnologias. Dos 21 respondentes, oito deles acreditam que parte dos
professores estio interessados em participar de formacgao para o uso das TDIC
no processo de ensino e aprendizagem. Esse resultado sugere que ha uma
conscientizagdo sobre a importancia das TDIC no contexto educacional e
disposigao por parte dos docentes em aprimorar suas competéncias digitais.

Um ponto positivo foi que nenhum gestor ou formador respondeu que

houve falta de interesse por parte dos professores. Mesmo que o interesse nao
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seja unanime ou total ndo ha resisténcia direta a participagdo nas formacgoes.
Esse dado reforga a ideia de que, de maneira geral, os professores reconhecem
o valor das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem e estao abertos
a aprender mais sobre elas.

No entanto, um percentual significativo (38,1%) respondeu que o
interesse dos professores em participar das formagdes ocorreu “em parte”. Essa
resposta revela que, embora exista algum nivel de envolvimento, esse interesse
pode ser limitado ou condicional. Isso pode indicar que ainda ha desafios que
precisam ser abordados. Diante do contexto educacional do estado de Mato
Grosso, esses desafios podem incluir adequacao das formacbes as
necessidades especificas dos professores, a oferta de mais suporte durante e
apos os treinamentos e, até mesmo, a criagao de condi¢des favoraveis para que
os docentes possam participar integralmente das formacoes.

Para melhor analise desse dado, solicitou-se aos respondentes, caso a
resposta fosse “em parte”, que justificasse a sua resposta. O quadro que segue
aborda as respectivas justificativas. Identifica-se os respondentes com o grafema
‘R” seguido do numero de ordem, conforme estava na sequéncia do
questionario. Importante ressaltar que as respostas do quadro sao cépia fiel do

que escreveram.

Quadro 17 - Justificativas das respostas dos gestores e formadores dos Cefapros

R1 Movimento formativo fraco no periodo CEFAPRO na perspectiva TDIC
Muitos professores por vezes ndo gostam de formacgao on-line, modelo que esta
R2 sendo mais utilizado atualmente, gerando desinteresse. Outras ndo estdo abertos a
desenvolver habilidades tecnoldgicas.
R3 O numero bem reduzido de docentes se desafiavam para aquisicdo de novos

conhecimentos em torno das TDIC.

Observou-se que o periodo citado da pesquisa, que muitos professores ndo se
sentiam confortaveis em utilizar as diferentes Tecnologias Digitais, muito embora as
R4 escolas sofriam as precarias situagdes dos Lab. De informatica, os computadores. A
internet, e todos os recursos digitais. Nesse sentido, mesmo tendo propostas
formativas que o Cefapro realizou, as politicas educacionais tangenciavam as
praticas docentes, ndo tendo alinhamentos pedagdgicos entre acdo docente e a
politica publica.

R5 Ha ainda resisténcia dos professores em relagdo ao uso da tecnologia.
Consideravel parte dos professores cursistas participavam das formagdes
destinadas ao uso das tecnologias educacionais, entretanto, ao longo dos cursos,
R6 muitos perdiam o interesse, pois o nivel de dificuldade de softwares e aplicativos
demanda vai estudo ou utilizagdo constante. Assim, profissionais que participaram
das formacdes em tecnologia educacional pouco utilizavam os recursos
apresentados nos cursos. Em contrapartida, aqueles que obtinham éxito no uso das
TDICs eram os profissionais que incorporavam realmente a utilizacdo das
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tecnologias educacionais as suas praticas, sejam em interfaces como Blogs, féruns
e redes sociais,

R7 nem sempre € possivel estabelecer o nivel de comprometimento de alguns
professores
R8 alguns fizeram apenas pelo certificado

Fonte: A autora.
Nota: Elaborado a partir do questionario aplicado aos gestores dos Cefapros — 2024.

De acordo com os dados do item anterior, relacionado ao interesse dos
professores em participar de formacgcdes para o uso das TDIC, oito deles
responderam “em parte”. O quadro acima apresenta as justificativas fornecidas
pelos gestores e formadores para essas respostas.

Quando o respondente infere que o movimento formativo foi fraco nesse
periodo, esse comentario sugere que o esforgo formativo relacionado as TDIC
foi insuficiente no periodo em questdo. Isso implica que os programas de
formacao devem ser mais consistentes e continuos, na perspectiva de garantir
maior motivacao dos docentes.

O desinteresse em formacgao online foi outra abordagem apontada nessa
questdo. Esse ponto ressalta a necessidade de diferentes metodologias, nas
abordagens formativas, com formatos hibridos ou mais interativos, além de um
trabalho maior para quebrar barreiras atitudinais em relagdo a tecnologia.
Possivelmente, ainda ha professores que ndao se sentem confortaveis com
formato online, preferindo formagdes presenciais.

Quanto ao numero reduzido de docentes que se desafiavam para
aquisicao de novos conhecimentos em torno das TDIC, isso pode ser reflexo da
falta de estimulo ou de um sentimento de conforto com praticas tradicionais, o
que pode impedi-los de vislumbrar a relevancia e os beneficios do uso das TDIC
em suas praticas educativas.

A precariedade de infraestrutura e a desarticulagao entre politicas
publicas e praticas docentes foi outro ponto citado pelos respondentes.
Pesquisadores apontam a necessidade de infraestrutura adequada para integrar

as tecnologias a pratica e ao projeto pedagdgico da escola.

E fundamental propiciar o desenvolvimento de competéncias TIC de
equipe de gestdo e dos membros do conselho escolar e demais
profissionais, de modo que escola tenha um plano de integragéo das
TIC que articule infraestrutura, recursos fisicos, financeiros, e previséo
de tempo e espacgos da escola (Valente, 2020, p. 7).
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A infraestrutura limitada afeta diretamente a disposicao dos professores
em aplicar o que aprendem nas formacgodes. Por outro lado, a falta de alinhamento
entre as politicas educacionais e as praticas pedagodgicas cria um descompasso,
o que dificulta o sucesso das formacgdes.

A resisténcia ao uso das tecnologias digitais é outro fator citado pelos
gestores e formadores, para inserir as TDIC no contexto educacional. Mesmo
com as formacgdes ofertadas, ainda ha uma parte dos professores que nao
perceberam a importancia da tecnologia como um recurso para o ensino. No
entanto, a superagao dessa resisténcia exige, além de formagdes, mudanca de
mentalidade mostrando o impacto positivo das tecnologias na aprendizagem dos
alunos.

A dificuldade de acompanhar o nivel de complexidade dos softwares e
falta de uso apds a formacao, foi outra reflexao citada, sugere que os professores
perdem o interesse ao longo do curso, devido a complexidade dos softwares ou
aplicativos apresentados, o que demanda estudo continuo, uma vez que parte
dos docentes incorporam o uso desses recursos em suas praticas, enquanto
outros acabam n&o utilizando o que aprenderam. Para tanto, € de suma
importancia um acompanhamento pés-formagao.

Outro ponto destacado € o comprometimento variavel dos professores.
Isso revela que as formagdes nao sdo uma prioridade para todos os docentes.
Nesse tocante, pode ser necessaria uma maior sensibilizacdo sobre a
importancia do uso das TDIC na pratica pedagdgica e o impacto no
desenvolvimento dos alunos. Novoa (2009) traz uma contribuicdo sobre esse
aspecto ao explorar a ideia de que a formacao do professor € um processo que
deve ser impulsionado por seu préprio compromisso com 0 crescimento
profissional. O autor ilustra seu discurso com uma comparacao de Shulman entre
o0 médico e o professor, onde ocorria uma reflexdo coletiva. “[...] esse modelo
constitui ndo s6 um importante processo pedagdgico, mas também um exemplo
de responsabilidade e compromisso” (Névoa, 2009, p. 18). Portanto, o
comprometimento para atuar na profissdo docente é algo inquestionavel.

A abordagem mais preocupante € a percepgao de um respondente ao
referir-se a participacdo em formacao apenas para obtencao de certificado. Isso

significa que alguns professores participam das formagdes apenas com o intuito
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de obter certificado sem real interesse no conteudo ou na sua aplicagdo em sua
pratica, o que reporta a questao anterior, o comprometimento.

As justificativas expressas pelos gestores e formadores dos Cefapros
revelam um quadro de desafios que precisam ser superados. Dentre eles, os
fatores que limitam o interesse completo dos professores nas formacgdes para
integracdo das TDIC no contexto educacional, visto que, enquanto uma parte
dos professores esta disposta a aprender como integrar as tecnologias em suas
praticas, ha outra parte que s6 se interessa em adquirir o certificado.

Diante dessas justificativas, a realidade aponta que ha necessidade de
mudangas que precisam ser abordadas, tais como: formatos de formagao mais
variados; investimento em infraestrutura tecnolégica adequada nas escolas;
maior alinhamento entre politicas publicas e pratica docente; apoio continuo e
acompanhamento pés-formacao e estratégias para superar resisténcia e
promover uma mudanga de atitude em relagdo ao uso das tecnologias nas
escolas.

Para finalizar o questionario aplicado aos gestores e formadores dos
Cefapros, interrogou-se quanto a existéncia de escola(s) que se destacou(aram)
com projetos para o uso das TIDC no processo de ensino e aprendizagem, no
polo em que atuavam. Treze participantes responderam que sim, e oito deles
responderam que nao. Isso indica que, em alguns contextos, as escolas
conseguiram implementar estratégias eficazes para integrar tecnologias digitais
no ensino. Nesse sentido, essas escolas podem servir como referéncia de boas
praticas para outras instituicdes que buscam melhorar o uso das tecnologias em
suas praticas pedagodgicas.

Porém, ha uma parcela significativa que afirma que, em seus polos,
nenhuma escola se destacou em projetos voltados para o uso das TDIC. Isso
mostra que existem desafios importantes que limitam a adog&o ou a inovacao
tecnolégica em algumas escolas, fator que interrelaciona com as justificativas
apresentadas no item anterior. No total, foram indicadas 19 escolas em todo o

estado e 13 docentes foram citados.
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4.3.3 Processo de categorizagao do questionario aplicado aos gestores e

formadores dos Cefapros

Considerando que a pesquisa seguiu o0s pressupostos da ATD, ao
fragmentar o texto do questionario aplicado aos Gestores e Formadores dos
Cefapros optou-se por utilizar o mesmo parametro aplicado no questionario
respondido pelos professores, para unitarizagdo e categorizagdo, embora as
perguntas sejam diferentes, ha proximidade de sentidos. Nesse contexto, os
textos foram fragmentados na perspectiva de construir as Unidades de Analise

e/ou Unidades de Significados. O Quadro 18 mostra as Unidades de analise.

Quadro 18 - Desmontagem do texto/extragdo de excertos do questionario

aplicado aos gestores dos Cefapros.

Etapa N® da
P Unidade Unidade de Significado
a ATD o
e Analise
Unidade 1 Infraestrutura para o uso das TDIC em sala de aula
As formacdes ofertadas para o uso das TDIC sdo amplamente
divulgadas
Unidade 2
PPDC elaborado no coletivo
Articulagao do planejamento escolar com as dificuldades dos alunos
Socializagao de praticas exitosas entre as escolas.
o Unidade 3
S Os projetos de formagdes estao articulados no que tange o uso das
N TDIC
E Mais frequéncia no uso das TDIC nas escolas
=
2 Unidade 4 Aprendizagem de novos recursos digitais como mediagao
pedagédgica pelos docentes
As TDIC possibilitaram atividades motivadoras em sala de aula
Desempenho dos alunos no processo educativo
Unidade 5 Interesse dos Professores nas Formacgdes sobre TDIC
Unidade 6
integragdo e articulagdo dos conhecimentos: tecnoldgico;
pedagogico; do conteudo e contextual

Fonte: Silva (2022).
Nota: Adaptado pela autora.

As unidades de analise foram construidas a partir das perguntas do

questionario aplicado aos gestores e formadores dos Cefapros. Para essa
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= ”

analise, foram coletadas percepgbdes com respostas fechadas (“Sim”, “Nao” e
“Parcialmente”). Essa quest&o originou cinco unidades de analise diferenciadas,
cada afirmacao representou uma percepg¢ao ou um aspecto relacionado ao uso
das TDIC nas escolas.

Posteriormente, essas afirmagdes foram agrupadas em categorias no

sentido de construir estruturas.

Categorizar € construir estruturas, em que diferentes niveis de
categorias se interpenetram, no sentido de representar o fendbmeno
investigado como um todo. A estrutura resultante do processo de
classificagdo dos materiais de pesquisa corresponde a um sistema de
categorias e subcategorias, € parte de um processo de busca de
compreenséo e de teorizacado (Moraes; Galiazzi, 2020, p. 11).

Para os autores, esse sistema categorial ndo € apenas uma organizagéo
mecanica, mas uma etapa essencial para alcancar uma compreensao profunda
e tedrica do objeto estudado. Nesse sentido, elaborou-se um sistema de cédigos,
idéntico a codificagdo do questionario aplicado aos docentes. Cada codigo €
formado por duas partes principais: U1: Representa a unidade de analise 1, que
se refere ao fragmento especifico de conteudo identificado na resposta. R10:
refere-se a resposta de numero 10, indicando a posi¢cao em que essa resposta
aparece no questionario. Assim, o codigo U1R10 significa que o fragmento
pertencente a Unidade 1 da Resposta numero 10. Esse padrao de codificacao

se repete para cada combinacdo. No Quadro 19 apresenta-se essas categorias.

Quadro 19 - Processo de categorizagao e validagao das categorias extraidas do

questionario aplicado aos Gestores dos Cefapros

Etapa | Codigo | Categorias a | Categorias Categorias | Validagao
da priori intermediaria | final
ATD s
1. Validade
Disponibilidade Infraestrutura Percepgdo | 2. Homogeneidade
U1R10 e Acessibilidade | e Recursos mista 3. Amplitude e
de Recursos | para TDI precisao
Tecnoldgicos 4. Exaustao
5. Exclusdo mutua
1. Validade
8= Divulgacgéao e Comunicagéo | Percepcdo | 2. Homogeneidade
o Coletividade e e Divulgagao de boa 3. Amplitude e
N ~ . ~ .~
=| U2R10 nas Formagdes | das divulgacédo | precisédo
8-, Formagdes 4. Exaustao
£ 5. Exclusdo mutua
(&}
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Articulacédo do 1. Validade
planejamento Socializacdo e | Troca de | 2. Homogeneidade
U3R10 escolar com as | Articulagdo de | praticas 3. Amplitude e
dificuldades dos | Praticas ocasional precisao
alunos 4. Exaustéo
5. Exclusao mutua
PPDC
elaborado no
coletivo
Desempenho Impacto 1. Validade
dos alunos no | Impacto das positivo 2. Homogeneidade
processo TDIC na percebido 3. Amplitude e
U4R10 educativo Pratica nas precisao
Docente e no praticas e | 4. Exaustao
Ensino no ensino 5. Exclusdo mutua
U4R12 Escolas com
projetos
exitosos para o
uso das TDIC
Engajamento Motivagao . Validade
dos Professores | para aprender | Alto 2. Homogeneidade
U4R11 nas Formacgdes Interesse 3. Amplitude e
sobre TDIC precisao
4. Exaustao
5. Excluséo
integragéo e Integracdo | 1. Validade
articulagdo dos | Integracdo dos | claramente | 2. Homogeneidade
conhecimentos: | Conhecimento | identificada | 3. Amplitude e
U5R10 tecnolégico; precisao
pedagogico; do 4. Exaustao
conteudo e 5. Exclusdo mutua
contexto

Fonte: Silva (2022).

Nota: Adaptado pela autora.

A categoria final “Percepgao mista” € o refinamento da categoria a priori
‘Disponibilidade e Acessibilidade de Recursos Tecnologicos”. Como a
predominancia da resposta foi “Parcialmente”, presume-se que a infraestrutura
para utilizar as TDIC nas escolas e as condi¢gdes fisicas sao limitadas em
algumas escolas. Esses dados foram evidenciados a partir das respostas do
questionario aplicado aos professores, ao abordar o acesso e o uso das
tecnologias nas escolas. Ao analisar o tipo de conexao de internet disponivel,
constata-se que ha professor que nao tem internet disponivel para fins

1]

pedagogicos. Embora a maioria tenha relatado que a internet esta “sempre”
disponivel, também foram registradas respostas indicando que a conectividade
€ “raramente” ou “nunca”’ acessivel. Esses resultados apontam para as
limitagdes significativas relacionadas a “Disponibilidade e Acessibilidade de

Recursos Tecnolégicos”.
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A segunda categoria agrupa afirmacgbdes sobre a divulgagcao das
formacgdes e a construgdo coletiva dos projetos pedagdgicos envolvendo as
TDIC. Como a maioria das respostas foi “Sim”, permitiu avaliar a boa
comunicacdo em torno das oportunidades de capacitacdo, resultando a
categoria final “Percepgéao de boa divulgacédo”, originada da categoria a priori
“Divulgacéo e Coletividade e nas Formagodes”.

A categoria final, “Troca de praticas ocasional” teve origem em duas
categorias, “Articulagcéo do planejamento escolar com as dificuldades dos alunos”
e “PPDC elaborado no coletivo”, que convergem na categoria intermediaria
“Socializagao e Articulagao de Praticas”. O numero significativo de respondentes
ter optado pela resposta “Parcialmente”, sugere que a socializagéo de praticas
ocorre, mas de maneira nao sistematica.

Quanto a categoria final “Impacto positivo percebido nas praticas e no
ensino”, também resulta de duas categorias a priori, “Desempenho dos alunos
no processo educativo” e “Escolas com projetos exitosos para o uso das TDIC”.
Embora seja reduzido o numero de escolas com praticas exitosas, infere-se que
foi um impacto positivo, até porque, a maioria dos respondentes alegam perceber
um bom desempenho dos alunos no processo de ensino e aprendizagem apos
a insercéao das TDIC.

A categoria final “Alto Interesse” € o resultado do percurso da categoria
a priori “Engajamento dos Professores nas Formacgdes sobre TDIC”, que teve
como categorizagao Intermediaria “Motivagao para aprender “. Essa questao
explorou a disposicao e o interesse dos professores em participar das formagoes
para o uso de tecnologias no ensino.

Reafirmando o objetivo da pesquisa, que é “investigar a formacéao
continuada dos professores da Educagao Basica, no Estado do Mato Grosso,
ofertada pelos Cefapros, quanto aos conhecimentos inerentes a profissdo
docente para a pratica pedagogica mediada pelas TDIC”, a categoria a priori
‘Integragcado e articulagdo dos conhecimentos: tecnoldgico; pedagodgico; do
conteudo e contexto” resultou na categoria intermediaria “Integracdo dos
Conhecimento” que resultou na categoria final “Integragdo identificada®. De
acordo com os dados extraidos do questionario aplicado aos gestores e
formadores dos Cefapros, houve articulagdo dos conhecimentos necessarios

aos professores para integracao das tecnologias na pratica pedagdgica.
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Portanto, analisar a percepgédo dos gestores e formadores acerca da
formacédo que os Cefapros ofereceram aos professores foi fundamental para
compreender os desafios enfrentados por aqueles que promovem a formacao
dos professores que atuam na educacgao publica do estado de Mato Grosso.
Esses atores revelaram nao apenas suas expectativas em relagdo ao impacto
da formacgao no desenvolvimento docente, mas também suas reflexdes sobre a
adequacao das estratégias pedagogicas adotadas, a relevancia dos conteudos
e a efetividade das metodologias empregadas.

Diante desse contexto, a proxima e ultima etapa da analise foi a
entrevista com os docentes indicados pelos Cefapros, que € abordada na

préxima subsecao

4.4 Analise da entrevista com os docentes indicados pelos Cefapros

Ao analisar a entrevista realizada com os 13 docentes indicados pelos
gestores e formadores dos Cefapros, que se destacaram quanto ao uso das
TDIC em suas praticas pedagogicas, observa-se as percepgdes que
exemplificaram a integracdo das tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem na educagao publica do estado de Mato Grosso.

Diante da complexidade que envolve a analise de entrevista, optou-se
por utilizar o software Iramuteq para realizar o tratamento e interpretacao dos
dados. Além de ser uma ferramenta gratuita e de codigo aberto, € amplamente
utilizado na andlise textual e estatistica, proporcionando uma abordagem
rigorosa e organizada. Ele permite identificar padrdes, categorias e correlagdes
em grandes volumes de texto, o que se torna essencial ao trabalhar com dados
qualitativos, como os coletados em entrevistas. A escolha permitiu otimizar a
analise, interpretar os dados de maneira clara, precisa e coerente com os
objetivos da pesquisa.

O software tem como principal objetivo analisar a estrutura e a
organizacao do discurso, possibilitando informar as relagdes entre os mundos
lexicais que sdo mais frequentemente enunciados pelos participantes da
pesquisa (Camargo; Justo, 2013). Foram realizadas quatro analises textuais: (1)
Analises lexicograficas classicas para verificagao de estatistica de quantidade

de segmentos de texto (ST), evocagdes e formas; (2) Classificagdo Hierarquica
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Descendente (CHD) para o reconhecimento do dendrograma com as classes de
conteldo que surgiram, sendo que quanto maior o x?> das palavras, mais
associada esta com a classe e foram desconsideradas as palavras com ¥? < 3,80
(p < 0,05). Especificamente, tal andlise visa obter classes de conteudo a partir
dos recortes do texto (no caso, a fala dos participantes da pesquisa), chamados
de seguimentos de texto (ST), agregando-os a partir da sua proximidade de
vocabulario e afastando-os pelo mesmo critério. Para isso, € feita uma avaliagcao
da correlagcado entre as palavras dentro do texto, por meio da estatistica de qui-
quadrado (x?), formando os STs. Para essa correlagado, quanto maior o valor da
estatistica de x2, mais associada esta a palavra com a classe e com o conteudo
pertencente a ela, desconsiderando as palavras com x2 < 3,80 (p > 0,05)
(Camargo; Justo, 2013). Em suma, tal procedimento permite um mapeamento
do conteudo, sendo possivel verificar todos os STs de cada classe, trazendo
clareza aos temas em maior destaque no material coletado.

Esse processo permitiu identificar quatro classes principais, que foram
agrupadas em duas ramificagbes distintas com base em suas similaridades

tematicas e complementares, conforme observa-se na figura 9.

Figura 9 - Ramificagdo das classes do Dendrograma.

Classe 1, “Limitagoes na Formacédo para
TDIC: Demandas por Abordagens Prdaticas e
Relevantes”

Ramificacio 1

Classe 4, “Desafios Estruturais e Limitacdes
Prdticas nas Formagdes e na Infraestrutura
para TDIC”

Classe 2, “Inovacdo e Pratica com TDIC:
Criatividade e Engajamento no Ensino” 31.60%

Ramificacio 2

22,.80%

Fonte: A autora.
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De acordo com a figura, a Ramificagao 1, composta pelas classes 1 e 4,
foi denominada “Limitagbes e Desafios Estruturais para o uso das TDIC na
pratica pedagogica”. Essa ramificacdo abrange os aspectos relacionados as
barreiras enfrentadas para o uso efetivo das tecnologias. A Classe 1 explora as
limitagdes nas formagbes enfatizando a necessidade de abordagens mais
praticas e contextualizadas com as necessidades formativas. Ja a Classe 4
aborda os desafios estruturais e as limitagdes praticas que comprometem tanto
a infraestrutura quanto a aplicagao pedagdgica das TDIC. Essas duas categorias
destacam o0s entraves que precisam ser superados para promover uma
formagao mais efetiva e aplicavel.

A Ramificagdo 2, por sua vez, composta pelas Classes 2 e 3, foi
denominada “Praticas inovadoras e mediagdo pedagdgica com TDIC”. Essa
ramificacdo reflete os avangos e possibilidades no uso pedagdgico das
tecnologias, bem com os desafios relacionados a sua implementagao. A Classe
2 aborda a criatividade e o engajamento proporcionados pelas tecnologias
digitais, ressaltando as praticas inovadoras no ensino. Por outro lado, a Classe
3 evidencia os desafios no letramento digital dos alunos e o papel mediador dos
professores na aplicagao das TDIC, abordando como essas dificuldades podem
ser superadas.

Na perspectiva de uma analise mais detalhada e completa, a préxima
figura apresenta as quatro Classes do Dendrograma da Classificagao

Hierarquica Descendente, separadamente.

Figura 10 - Dendrograma da classificagdo hierarquica descendente

Classe 2, “Inovagdo e Pratica com TDIC:

o . o 31,60%
Criatividade e Engajamento no Ensino ¢

22,80%

Classe 1, “Limitagées na Formagdo para
TDIC: Demandas por Abordagens Prdticas e
Relevantes”

Classe 4, “Desafios Estruturais e Limitacdes
Praticas nas Formagdes e na Infraestrutura
para TDIC”

Fonte: A autora.
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A classe 1, Limitagbes na Formagao para TDIC: Demandas por
Abordagens Praticas e Relevantes, compreende 24,43% (f= 75 ST) do corpus
total analisado. A primeira classe explora as percepgdes dos professores sobre
a estrutura e o conteudo das formacdes para o uso das TDIC, oferecidas pelo
Cefapro. Os professores identificaram a necessidade de uma abordagem mais
pratica e de metodologias que realmente atendam as demandas do cotidiano
escolar. Muitos sentem que as capacitacdes ainda sao tedricas e, porisso, pouco
eficazes para a implementacao pratica em sala de aula, o que limita o potencial
das TDIC como ferramentas de ensino.

Adicionalmente, os educadores destacaram que as formacgdes
frequentemente ndo levam em conta o nivel de experiéncia dos professores e o
contexto variado das escolas. Esse desajuste impede a plena aplicagao das
TDIC, criando uma lacuna entre 0 que € ensinado nos cursos € as situacoes
reais de ensino. Ha uma demanda por mais tutoriais praticos, orientacbes
especificas e ferramentas que possam ser facilmente aplicadas em ambientes
diversos, de modo a otimizar o aprendizado dos alunos e facilitar a adaptacao
dos professores ao uso das tecnologias.

Por fim, os professores enfatizam que a formacdo deve ser melhor
adaptada ao ritmo de aprendizado de cada um e contextualizada para diferentes
realidades escolares. O feedback indica que a estrutura atual das formacodes
oferece pouco suporte para que professores de diferentes niveis de familiaridade
com tecnologia desenvolvam uma pratica pedagogica eficaz com TDIC,
apontando a necessidade de uma reformulacdo das capacitagdes oferecidas.

"Eu vejo que foi bastante dindmico o uso da tecnologia na sala de aula,
mas sinto falta de mais préatica nas formacdées; hoje temos muita teoria
e pouca prética" (P7).

"Acho que falta uma abordagem mais pratica, com tutoriais passo a
passo, pois vejo que muitos colegas tém dificuldade de aplicar as
TDIC" (P 8).

"A formacgao foi de grande valor, mas uma abordagem mais pratica
sobre como aplicar as ferramentas seria ideal" (P13).

"Hoje temos acesso a tecnologias como os Chromebooks, mas a
pratica em sala ainda é um desafio; falta um suporte mais direcionado
nas formagdes" (P10).

"As formagdes deveriam vir mais alinhadas a nossa realidade.
Precisamos de algo pratico, que va ao encontro das defasagens que
observamos nos alunos" (P11).

De acordo com os entrevistados, as formacgdes ofertadas pelos Cefapros

necessitam de instru¢gdes mais sistematizadas. Colocam que professores ainda
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encontram dificuldades em traduzir o que aprendem nas formacdes para o
cotidiano escolar, especialmente sem o apoio de tutoriais praticos que detalhem
0 uso das ferramentas. Esse ponto indica uma demanda por formagdes mais
orientadas para a pratica, que fornegam aos professores exemplos concretos e
aplicacdes diretas para o ambiente de ensino.

Quando a Classe 2, Inovagao e Pratica com TDIC: Criatividade e
Engajamento no Ensino, compreende 31,60% (f = 97 ST) do corpus total
analisado. Esta classe foca nas estratégias inovadoras que os professores tém
adotado com as TDIC para criar experiéncias educacionais significativas. Os
professores relataram diversas praticas de sucesso, como o uso de aplicativos,
plataformas digitais e ferramentas audiovisuais para envolver os alunos em
atividades dindmicas e praticas. Muitos mencionaram o uso de plataformas como
Canvas e Minecraft, bem como projetos em robética, podcasts e até videos no
TikTok, adaptados para o contexto educacional. Essas praticas foram vistas
como essenciais para incentivar a criatividade e a participacéo ativa dos alunos,
permitindo-lhes explorar conteudos de maneira interativa e relevante para suas
vidas.

Um ponto importante sobre as praticas pedagdgicas foi a inferéncia de
que o conhecimento técnico das ferramentas, por si s, ndo é suficiente para
alcangar resultados pedagogicos significativos. O simples dominio de um
aplicativo como editor de texto ndo garante seu uso eficaz no processo de ensino
e aprendizagem, € preciso compreender a importancia de um uso consciente e
contextualizado das tecnologias na pratica pedagogica.

A implementacdo dessas praticas inovadoras, no entanto, revelou
desafios, como a necessidade de maior suporte técnico e material nas escolas.
Professores comentaram que, apesar de ferramentas como Chromebooks e
televisores estarem disponiveis ha alguns anos, ainda ha caréncia de
treinamento técnico e infraestrutura consistente, principalmente em escolas
publicas. A integracao das TDIC na educagao, conforme os relatos, requer mais
do que acesso aos equipamentos; exige também capacitagdo e planejamento
pedagogico que alinhem as tecnologias com o desenvolvimento de habilidades
essenciais, como a resolucio de problemas e a autonomia dos estudantes.

Por fim, os professores destacaram o impacto positivo dessas atividades

nas habilidades sociais e no interesse dos alunos. Projetos como podcasts e
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jogos com o uso de dispositivos moveis ajudaram a contextualizar o aprendizado,
permitindo que os alunos aplicassem o conhecimento em situacdes reais. Essas
experiéncias fortalecem a ideia de que as TDIC nao apenas facilitam o ensino,
mas também motivam os alunos, desenvolvendo suas competéncias digitais e

ampliando sua compreensao do mundo ao seu redor.

"Eu trabalhei o podcast com os alunos, onde eles produziam e
entrevistavam colegas sobre diversos assuntos, foi um sucesso e
trouxe grande aprendizado para eles" (P12).

"No ano passado trabalhei com Minecraft em geografia e os alunos
ficaram muito interessados, foi uma forma diferente de aprender os
contetdos" (P1).

"Eles fizeram videos no TikTok para praticar inglés, e cada um trouxe
uma interpretagao unica, o que tornou a experiéncia rica e envolvente"
(P12).

"Apesar das dificuldades, eu consegui ensinar geometria e
coordenadas com uma impressora 3D, o que foi uma experiéncia nova
e empolgante para os alunos" (P3)

“Vou trabalhar com um aplicativo .de fazer um video né, mas se vocé
nao tem conhecimento para que e qual a fungdo e qual contetdo né e
habilidade para que ele vai funcionar naquele aplicativo vai ser mais
um aplicativo qualquer, se o aluno vai aprender, mas ele nao vai saber
a finalidade (P1).

"Eu sempre tento trazer algo pratico, como o uso do Canvas para fazer
graficos e videos, porque vejo que o aluno aprende mais quando
participa ativamente" (P6).

A percepcao dos professores enfatiza a importancia de dominar as
ferramentas tecnoldgicas, e, ao mesmo tempo, usa-las de forma intencional e
articulada com os conteudos e habilidades a serem ensinadas. Apontam que é
necessario ir além do saber técnico, o professor precisa saber integrar diferentes
formas de representagcdo, conhecer o contexto em que o processo educativo
ocorre e manter uma intencionalidade pedagdgica, garantindo que a tecnologia
seja utilizada de maneira significativa no ensino.

Em relagédo a Classe 3, Desafios no Letramento Digital dos Alunos e
o Papel Mediador do Professor, compreende 22,80% (f = 70 ST) do corpus
total analisado. Explora as dificuldades especificas de letramento digital
enfrentadas por alunos e a importancia do papel mediador do professor no uso
das TDIC em sala de aula. Embora os alunos estejam familiarizados com o uso
cotidiano de dispositivos e redes sociais, muitos carecem de habilidades digitais
basicas, como criar contas ou utilizar aplicativos educacionais de maneira eficaz.
Essa lacuna de conhecimento demonstra a necessidade de um letramento digital

mais estruturado, onde o uso produtivo das TDIC possa ser explorado.
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Os professores também relatam o desafio de auxiliar os alunos a
desenvolverem uma compreensdo mais profunda da tecnologia, evitando
distracbes e garantindo que as TDIC sejam usadas para melhorar a
aprendizagem. O uso de plataformas digitais e dispositivos precisa ser
constantemente monitorado e direcionado pelo professor para que nao se torne
um empecilho ao aprendizado. Assim, o papel mediador do professor é essencial
para adaptar o uso das tecnologias ao processo educativo, tornando-as
ferramentas de valor pedagdgico.

Além disso, educadores expressam a necessidade de se atualizar
constantemente para acompanhar as mudangas tecnoldgicas e garantir que as
TDIC sejam integradas de maneira produtiva e segura. A combinagao de
letramento digital e mediagao educativa apresenta um grande potencial para o
desenvolvimento de habilidades, autonomia e responsabilidade digital nos
alunos, mas demanda um acompanhamento constante e adaptado as realidades

escolares e ao perfil dos estudantes.

“Os alunos sabem usar redes sociais, mas tém dificuldades em criar
uma conta no e-mail ou usar aplicativos educacionais" (P1).

"E importante conscientizar os alunos sobre o uso adequado das
tecnologias; eles muitas vezes se distraem em redes sociais durante
as aulas" (P4).

"Trabalhei com computacdo desplugada para ensinar conceitos
béasicos de tecnologia, pois nem todos os alunos tém letramento digital"
(P3).

"A tecnologia evolui muito rapido, e os professores precisam se adaptar
constantemente, muitas vezes sem suporte adequado” (P12).
"Mesmo com o uso dos Chromebooks, a mediagao do professor é
essencial para garantir o foco dos alunos e o uso construtivo da
tecnologia"(P5).

Os excertos acima refletem diferentes dimensdes dos desafios
enfrentados, tanto por alunos quanto por professores no uso das TDIC, no
ambiente escolar, no contexto da educacéao publica do estado de Mato Grosso,
considerando que abordam trés aspectos principais, letramento digital dos
alunos, praticas pedagogicas e a necessidade de adaptagdo continua dos
professores.

A Classe 4, Desafios Estruturais e Limitagdoes Praticas nas
Formagoes e na Infraestrutura para TDIC, compreende 21,17% (f= 65 ST) do
corpus total analisado e destaca as dificuldades estruturais e as limitagdes
praticas que os professores enfrentam ao implementar o que é aprendido nas

formacgdes sobre o uso das TDIC. Muitos docentes relataram que, embora as
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formacbdes oferecam conteudos uteis e praticos, a falta de infraestrutura
adequada nas escolas, como laboratérios de informatica e acesso confiavel a
internet, dificulta a aplicacdo efetiva dessas tecnologias no dia a dia escolar.
Esse cenario resulta em uma desconexao entre o que é ensinado nas formacodes
€ 0 que é possivel executar em sala de aula.

Além das limitacdes fisicas, a auséncia de suporte técnico continuo foi
apontada como uma barreira para o uso eficaz das TDIC. Os professores
mencionam que, sem a presenca de um profissional de tecnologia para auxiliar
em dificuldades operacionais, eles acabam perdendo muito tempo com tarefas
basicas, o que compromete o ritmo das aulas. A falta de continuidade e de um
planejamento estruturado para dar suporte as tecnologias educacionais acaba
limitando o potencial das TDIC como ferramentas de aprendizado e inovagao.

Os professores também sugerem que as formagdes sejam mais focadas
em suas areas especificas e, idealmente, oferecidas de forma presencial para
facilitar o aprendizado pratico e a troca de experiéncias. Essa abordagem
permitiria uma melhor adaptacéo as necessidades pedagodgicas e daria mais
segurancga para que os professores aplicassem as TDIC de forma eficaz, apesar

das limitagdes de infraestrutura.

"Eu preferia ter um laboratério com computadores € uma pessoa para
auxiliar, pois s6 o professor ndo consegue dar conta de passar e
explicar tudo aos alunos" (P1).

"Era interessante ter formagdes com contato direto com o formador,
discutindo demandas especificas e preparando atividades prontas para
aplicar" (P 2).

"As formacgdes sao boas, mas a falta de estrutura, como laboratérios e
internet, torna dificil trazer para a pratica o que é abordado" (P 10).
"As formagbes oferecidas pelo Cefapro sdo tedricas demais, seria
importante um enfoque mais pratico e aplicavel a realidade de cada
disciplina" (P4).

"Eu vejo que muitos professores estdo consumindo cursos online, mas
falta a pratica; € preciso sair do virtual e ir mais para o presencial" (P
12).

Em resumo, as falas dos professores sobre o uso das TDIC na educacgao
revelam avangos e desafios que refletem a complexidade da integracdo
tecnolégica no ambiente escolar. Um dos principais pontos levantados foi a
necessidade de capacitacbes mais praticas e conectadas com o cotidiano
escolar. Professores consideram as formacodes oferecidas pelo Cefapro muito
tedricas e pouco adaptadas as suas realidades. A sugestdo de incluir tutoriais
praticos e uma abordagem voltada ao ritmo de aprendizado de cada docente
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reflete o desejo por capacitagdes que realmente os preparem para aplicar as
TDIC de maneira eficaz em sala de aula.

Além disso, os professores tém explorado o potencial das TDIC para
criar experiéncias de aprendizado mais envolventes e significativas. Eles relatam
a adocgao de ferramentas inovadoras como aplicativos, podcasts e videos curtos,
que promovem o engajamento dos alunos e tornam o conteudo mais relevante.
No entanto, essa criatividade exige dedicagao e busca constante por formagéao
complementar, muitas vezes por conta propria, o que indica um caminho de
inovacgao impulsionado pela iniciativa dos préoprios docentes.

Os desafios estruturais e a falta de letramento digital dos alunos também
foram temas recorrentes. Professores relataram que, embora os alunos estejam
familiarizados com o uso de dispositivos digitais, muitos ainda apresentam
dificuldades com ferramentas basicas, o que demanda orientagcdo constante
para um uso educativo e produtivo das TDIC. Além disso, a falta de infraestrutura
adequada, como laboratérios de informatica e suporte técnico, compromete a
aplicagao do que é ensinado nas formagdes, limitando o alcance das TDIC. Esse
conjunto de observagdes mostra que, para integrar verdadeiramente as
tecnologias no processo de ensino e aprendizagem € necessario um
investimento em formacgao pratica, orientagdo pedagogica continua e melhorias
na infraestrutura escolar.

Na perspectiva de complementar os achados da CHD realizada no
Iramuteq, optou-se pela analise de similitude, que conforme pontuam Camargo
e Justos (2013), oferece uma representagdo visual das associagdes entre
palavras identificando como os termos estao relacionados e construindo uma
rede de evidéncia a coocorréncia dos termos principais.

A aplicacao da analise de similitude complementou os achados da CHD,
fornecendo outra perspectiva analitica que permitiu compreender ndo apenas o
agrupamento de palavras, mas, também, as relagcbes hierarquicas e de
proximidade entre elas. Assim, foi possivel obter uma visdo mais ampla e
integrada sobre temas centrais que permeiam as percepgdes dos participantes
quanto a formacgao continuada promovida pelos Cefapros e sua relagdo com o
uso das TDIC no processo pedagdgico, na perspectiva de identificar a

abordagem dos conhecimentos presentes no modelo TPACK.
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Por meio da analise baseada na teoria dos grafos, foi possivel identificar
as ocorréncias textuais entre as palavras e as indicagdes da conexidade entre
as palavras, auxiliando na identificacdo da estrutura do conteudo de um corpus

textual, conforme mostra a Figura 11.

Figura 11 - Analise de similitude
jogo

trabalho

plataforma
matematica

aprender

aprendizagem

professor
aluno

dificuldade

formacao

pratico

tecnologia compatador

interessante

exemplo

conhecimento
trabalhar

contetdo

Fonte: A autora.

Observa-se que ha trés palavras que se destacam nos discursos,

“

“tecnologia “; “Aluno” e “professor”. Delas se ramificam outras palavras que
sugerem significados mais detalhados. A palavra “tecnologia” se ligou a palavras
como “interessante”, “trabalhar e conteudo” e “conhecimento”. Ja a palavra aluno

se ligou a palavras como “computador”, “aprendizagem”, “trabalho”, “jogo” e
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“‘matematica”. Por fim, a palavra “professor’” se ligou com “plataforma”,
“aprender”, “formacgao”, “pratico”, “dificuldade” e “exemplo”.

Portanto, a analise de similitude também refor¢ca a importancia de um
processo formativo que va além da instrumentalizagdo e promova, de fato, uma
integracdo eficaz das TDIC no processo de ensino e aprendizagem,

corroborando com os desafios e expectativas expressas pelos docentes.

4.5 A metassintese

A metassintese foi utilizada como abordagem metodoldgica
complementar nessa pesquisa, visando integrar e interpretar de forma
sistematica os dados qualitativos provenientes de diferentes resultados. Esta
técnica “[...] Permite integrar os resultados de diferentes estudos qualitativos
primarios, alcangando o nivel de compreensao tedrica profundo que supera a
mera apresentagcdo descritiva ou comparativa entre os estudos identificados”
(Faria; Camargo, 2022, p. 4). Embora os autores apontem a metassintese como
uma possibilidade de revisdo sistematica da literatura, entende-se que essa
técnica se mostra mais adequada para essa pesquisa, pois envolve a analise de
diversos instrumentos, permitindo a construgdo de um conhecimento mais amplo
sobre o fendmeno estudado.

No contexto deste estudo, a metassintese possibilitou a articulacdo dos
resultados obtidos por diferentes instrumentos de analise. Ao consolidar a
analise, a metassintese mostrou ser essencial para integrar os dados
fragmentados em uma narrativa coesa, permitindo uma analise reflexiva que vai
além da descricdo isolada de categorias. Uma vez que, ela proporciona
elementos que favorecem uma compreensdo critica dos desafios e
potencialidades das tecnologias no contexto educacional. Conforme asseveram
Faria e Camargo (2022) trata-se de um processo detalhado complexo que

integra de forma interpretativa os resultados primarios identificados na pesquisa.

Por seu carater interpretativo e por permitir uma compreensao
profunda e integrada, relacionando os achados de diferentes estudos
primarios com vista a constituir um conjunto significativo de
informagdes acerca de um determinado fenémeno, os estudos de
metassintese configuram uma possibilidade inovadora de construgéo
de revisOes sistematicas da literatura, que efetivamente avancga para
além da mera compilagcdo de dados rumo a uma compreensao
inovadora que integra e sintetiza os achados proporcionando corpus



203

de dados que pode subsidiar a tomada de decisbes e alavancar o
desenvolvimento de pesquisas complexa na area educacional (Faria;
Camargo, 2022, p. 17).

Assim, nesta pesqﬁisa, os dados primarios foram obtidos das
categorizagdes derivadas das unidades de analise de todos os instrumentos,
considerando os ciclos da ATD.

A formagéo por disciplina especifica e suas tecnologias revela um
conjunto de interpretagdes relacionadas a adequacao e efetividade das TDIC
nas formacgdes ofertadas para diferentes areas do conhecimento. No contexto
dos Cefapros, as formagdes foram desenvolvidas em disciplinas especificas,
levando em conta a natureza de cada area e a pertinéncia das ferramentas
digitais para o desenvolvimento das praticas pedagodgicas dos professores.

A formacdo por disciplina também expde desafios, especialmente
relacionados ao acesso e aplicabilidade das tecnologias no contexto real de
ensino do estado de Mato Grosso. Os dados refletem uma necessidade de
adaptacdo da formagado para que as tecnologias propostas possam ser
implementadas nas condicdes reais da escola. No entanto, professores apontam
que, apesar de as formagdes abordarem o uso de tecnologias avangadas, essas
ferramentas nem sempre estdo disponiveis nas escolas, o que limita sua
aplicabilidade pratica. Contudo, ha reconhecimento de que, quando acessiveis,
essas tecnologias oferecem potencial significativo para o aprimoramento das
praticas pedagdgicas.

A formacéo por area de conhecimento e suas tecnologias abrange as
interpretacdes e percepcdes dos formadores sobre a formacédo continuada
orientada para as areas amplas de conhecimento em vez de disciplinas
especificas, e 0 papel das tecnologias nesse contexto. Essa abordagem permite
que a formagdo seja na perspectiva de uma visdo mais integrada das
tecnologias, explorando recursos que possam ser aplicados a conceitos amplos
que permeiam multiplas disciplinas dentro de uma mesma area de
conhecimento.

No entanto, pensar em uma formacdo por area de conhecimento,
embora abrangente, também apresenta desafios para os professores. Um dos
principais obstaculos identificados é a falta de contextualizacdo para as

especificidades de cada disciplina dentro da area, o que pode limitar a eficacia
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da formacgao, considerando que na educacdo de Mato Grosso os professores
atuam por disciplinas.

A formacgéo para o curriculo, nacional e local aborda a integragao entre
a BNCC e o DRC, considerando a adaptagao dessas tecnologias para cada
disciplina. Essas formag¢des buscaram assegurar que as praticas pedagogicas
estejam alinhadas com as diretrizes nacionais e as particularidades locais,
promovendo o uso contextualizado e relevante das tecnologias nas disciplinas
especificas, conforme estabelece a grade curricular do estado.

Essa formacéao oferece estratégias para que os professores incorporem
tecnologias que faciltem o desenvolvimento das competéncias gerais e
especificas previstas na BNCC, considerando as especificidades do contexto
local, buscando responder as demandas regionais e adaptando as tecnologias a
realidade sociocultural e infraestrutura de cada regiao.

Porém, os dados coletados mostraram que, embora a formacéao para o
curriculo nacional e local com enfoque em tecnologias traga beneficios
evidentes, ela também enfrenta desafios significativos. Professores relataram
dificuldades em alinhar as tecnologias disponiveis as exigéncias curriculares,
devido a restricbes de infraestrutura e até mesmo a falta de familiaridade com
algumas ferramentas tecnoldgicas.

Pensar em uma formacao que desenvolva competéncias para que o
professor compreenda qual a melhor estratégia de ensino para usar as TDIC
como mediagdo pedagogica, para uma determinada disciplina ou conteudo, é
criar estratégias de ensino que orientem os professores a ndo apenas usar a
tecnologia como apoio, mas integra-la de forma que ela amplie as possibilidades
de aprendizado e promovam uma participagdo mais ativa dos alunos.

Os dados evidenciaram, principalmente no relatério e no questionario
aplicado aos docentes, a aplicabilidade de estratégias de ensino mais dinédmicas
e interativas, como metodologias ativas, sala de aula invertida, aprendizagem
baseada em projetos etc. No entanto, professores ressaltam a importancia de
uma formacgao que va além das apresentagdes das estratégias, mas que forneca
também suporte continuo e adaptacdes praticas para os diferentes contextos
escolares. Um exemplo de adaptagéo de estratégias quando faltam recursos é
o empenho do professor para criar estratégias de ensino e nao deixar de usar a

tecnologia em suas aulas, foi a fala de uma professora na entrevista.
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Por isso que quando a gente ficou sem os aparelhos 32, os
computadores, eu trabalhei com computacao desplugada, porque eles
estavam tendo acesso a tecnologia, eles tinham conhecimento
computacional, mesmo sem ter a ferramenta. Ai o que eu fazia? Eu
propunha, trazia o meu computador, o meu notebook, arrumava
algumas coisas da escola, depois que eles ja conheciam tudo, eles iam
para mexer na ferramenta (P3).

A fala dessa professora € uma ilustragao rica e significativa sobre como
os educadores podem adaptar estratégias de ensino para contornar limitagoes
tecnoldgicas e ainda promover uma aprendizagem com as TDIC. Isso reflete um
exemplo pratico de resiliéncia e inovagao por parte do professor ao enfrentar
desafios estruturais e de acesso a recursos tecnoldgicos.

A formagao para o uso de recursos tecnolégicos explora como a
formacéo continuada € estruturada para formar os professores na aplicacao de
diferentes recursos tecnoldgicos em suas praticas pedagodgicas. Espera-se que
essa formagao tenha como objetivo preparar os educadores para incorporar as
tecnologias de forma significativa aprimorando o ensino e contribuindo para uma
experiéncia de aprendizagem mais interativa e dinadmica.

Contudo, a analise dos dados dessa pesquisa sugere que a formagao
ofertada pelos Cefapros aos docentes nem sempre foi uniforme em sua
abrangéncia, resultando em variagdes na qualidade e no nivel de dominio dos
professores em relagdo aos recursos apresentados. Uma questao recorrente em
todos os instrumentos de analise é a infraestrutura das escolas, que pode limitar
um aproveitamento dos recursos apresentados durante a formacao.

As plataformas digitais foram um tema bem recorrente, nos documentos
oficiais, no questionario aplicado aos docentes e na entrevista direcionada aos
docentes com praticas pedagdgicas exitosas usando as TDIC em sua pratica
pedagdgica. Assim, percebe-se a necessidade de ofertar formagéo para essa
finalidade. Considerando que o uso dessas plataformas se intensificou nos
ultimos anos, essa formacéo se torna relevante, para que os docentes possam
explorar todo o seu potencial, como o acompanhamento de desempenho dos
alunos, a personalizacdo do ensino e a ampliacdo do acesso a materiais

complementares.

82 Segundo essa professora houve um incéndio na escola e todas os computadores queimaram.
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Embora haja avancgos, enfrentam desafios relacionados ao uso das
plataformas digitais. Relataram dificuldades em transformar o uso das
plataformas em praticas que realmente envolvam e beneficiem os alunos,
especialmente em contextos em que a conectividade a internet e 0 acesso a
dispositivos é limitado. Apesar das dificuldades, a analise destaca a criatividade
por parte dos professores ao adaptar as plataformas digitais as condigdes
existentes na sua pratica pedagdgica. Uma das praticas exitosas relatada por
um docente € um exemplo de como o professor consegue utilizar essas

plataformas.

Entéo, por exemplo, eu consigo inserir ali os livros virtuais, os livros em
PDF, e ai, no dia da aula, eu consigo fazer com que todos os alunos
abram o livro ao mesmo tempo e ndés fazemos uma leitura
compartilhada. Essa € a aula, inclusive, que eu mais gosto. E ai, depois
disso, de comentar sobre o livro, as imagens, que eu trabalho com os
sextos anos, as imagens e tudo que o livro mostra, ai nds partimos para
um questionario de fixagao, de interpretacao textual (P9).

Esse relato destaca uma pratica bem sucedida quanto ao uso de
plataformas digitais para enriquecer o processo de ensino e aprendizagem. Essa
estratégia demonstra uma abordagem que alia recursos tecnolégicos a
pedagogia tradicional, engajando os alunos e facilitando a compreensao dos
conteudos. Essa pratica exemplifica a importancia de formacao para o uso das
plataformas digitais.

A formacgao instrumental, que foi a hipotese dessa pesquisa, refere-se
as iniciativas de capacitagdo que tem como objetivo principal o desenvolvimento
de competéncias e técnicas dos professores para o uso de ferramentas e
tecnologias no contexto educacional. Elas se concentram em habilitar os
professores a utilizar diferentes tipos de tecnologias. Como softwares, aplicativos
e plataformas digitais. No entanto, a formacao instrumental pode restringir-se ao
aspecto técnico, deixando de abordar estratégias pedagdgicas de integragéo
mais amplas.

O resultado da analise dos dados apontou desafios a serem superados
por parte dos formadores. A superficialidade em algumas formacgdes limita-as a
treinar os professores em funcionalidades basicas, sem aprofundar o uso
pedagdgico das ferramentas. Isso pode levar a uma lacuna entre conhecimento
tecnoldgico e a capacidade de aplicar as tecnologias de forma ampla na pratica

docente.
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Quanto a formacéao para o Conhecimento Tecnolégico do Conteudo, vai
explorar a capacidade do professor na interseccdo entre conhecimento
tecnolégico e um determinado conteudo a ser ensinado. Essa perspectiva
combina o conhecimento do conteudo com a habilidade de utilizar recursos
tecnolégicos de maneira intencional e alinhada aos objetivos educacionais.

Nesse contexto, a analise dos dados revelou que o conhecimento
tecnolégico do conteudo € uma area em que os professores precisam
desenvolver habilidades que vao além do uso técnico das ferramentas, uma vez
que essa abordagem € mais complexa do que a simples utilizagdo de tecnologia,
exige que os docentes escolham e adaptem a ferramenta a ser usada no ensino
de um determinado conteudo.

A categoria “Formacéao para o Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico”
consiste em formar o docente na perspectiva de que ele compreenda a
integracao entre o uso de tecnologias e estratégias pedagdgicas, destacando a
capacidade dos professores de aplicar ferramentas digitais de maneira que
complementem e melhorem suas praticas de ensino.

Contudo, de acordo com os dados coletados, os Cefapros enfrentam
desafios significativos a serem superados. Professores relatam que as
formacgdes existentes abordam a tecnologia de forma isolada, sem considerar
como ela pode ser integrada aos métodos de ensino. Outro obstaculo recorrente
citado pelos professores € a falta de suporte continuo apés a formacgao inicial,
acarretando obstaculos que impedem os docentes de experimentarem e
consolidarem essas praticas em sala de aula.

O conhecimento Contextual € um tipo de conhecimento fundamental
para a pratica pedagodgica, pois abrange a compreensao que os professores tém
do ambiente em que ensinam, incluindo fatores culturais, sociais, econémicos e
institucionais, e como esses aspectos afetam o uso de tecnologias e estratégias
de ensino. Essa abordagem considera que a eficacia da pratica pedagdgica néo
depende apenas da interse¢cao dos conhecimentos tecnolégico, do conteudo e
pedagdgico, mas, da capacidade de adaptar esses elementos as realidades
especificas das escolas e dos alunos.

Porém, a formacéao continuada nem sempre abordava suficientemente o
conhecimento contextual, o que pode dificultar a identificacdo de potenciais,

barreiras e solucdes criativas para supera-las. Um dos possiveis fatores que
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sugere a falta do “Conhecimento Contextual” é a rotatividade dos professores,
gue nao permanecem na mesma escola por mais de um ano, uma vez que a
maioria dos docentes que atuam na educacao publica do estado de Mato Grosso
sao professores com contrato temporario, um total de 13.945 professores,
enquanto os professores efetivos sdo 11.150. Isso implica a ndo garantia de um
contratado atuar na mesma escola por mais de um ano consecutivo.

Os instrumentos de analise usados nessa pesquisa, na perspectiva de
atender aos objetivos propostos no estudo, trouxeram percepgodes significativas,
facetas da formacédo continuada e seu impacto na pratica pedagogica. As
categorias analisadas revelaram que a formacado docente eficaz vai além do
dominio técnico exigindo uma compreensido profunda da integracdo entre
tecnologia, conteudo, pedagogia e o contexto educacional. Portanto, uma
formacgao que contemple esses aspectos em conjunto, pode promover um ensino
verdadeiramente inovador e adaptado as demandas contemporaneas,
potencializando o uso das TDIC de forma significativa no processo de ensino e

aprendizagem.

4.6 Triangulagcao dos dados

Ap6s analisar cada instrumento de analise, individualmente, na
perspectiva de investigar as formag¢des continuadas e compreender de maneira
abrangente as intencionalidades e os impactos do uso das TDIC na educagéao
publica do estado de Mato Grosso, realizou-se uma triangulagdo de dados
provenientes de diferentes fontes. Essa triangulagdo abrange a analise dos
PPDC, relatério das formagdes realizadas ao longo do periodo analisado,
questionario aplicado aos docentes em atuacdo em sala de aula, questionario
direcionado aos gestores e formadores dos Cefapros, e entrevistas realizadas
com docentes que se destacaram por suas praticas exitosas com o uso das TDIC
no processo de ensino e aprendizagem.

A analise dos dados coletados em todos esses instrumentos sugere que
os conhecimentos essenciais do modelo TPACK tém sido abordados de forma
superficial nas formagdes ofertadas pelos Cefapros ao longo da década
analisada. Embora o TPACK proponha a articulagao entre os conhecimentos

pedagogico, tecnolégico, do conteudo e contextual, essencial para a pratica
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docente mediada pelas TDIC, as evidéncias indicam que as formacbes
priorizaram um enfoque instrumental, com énfase em habilidades técnicas
isoladas, sem promover uma articulagéo efetiva entre esses conhecimentos do
modelo.

Cada um desses instrumentos ofereceu perspectivas complementares
sobre a realidade das formacgdes ofertadas, permitindo uma analise
multifacetada. Os PPDC trouxeram uma visdo das intencionalidades de
formacdo, bem como, o direcionamento para as necessidades formativas
docentes. O relatério apresentou as formacbdes que foram planejadas e
desenvolvidas a partir do PPDC, oferecendo uma perspectiva pratica sobre a
execucao das diretrizes propostas nos planos. Forneceu também detalhes sobre
as formacbes realizadas, os conteudos abordados, os objetivos dessas
formacodes, permitindo confrontar as intengdes declaradas nos PPDC com a
realidade das agdes formativas efetivamente promovidas.

A visao pratica oferecida pelo relatério complementou a analise dos
documentos oficiais, evidenciando a continuidade e a consisténcia, - em algumas
vezes, a falta delas — entre propostas dos PPDC e as agdes concretizadas. A
partir dessa comparacao foi possivel observar até que ponto a formacao
planejada foi de fato concretizada. Portanto, os PPDC e o relatorio destacam
que, apesar das formagdes tratarem alguns aspectos quanto ao uso das TDIC
no contexto educacional, falta uma abordagem mais estruturada que articule a
tecnologia, a pedagogia, o conteudo especifico e o contexto em que a escola
esta inserida.

Os dados do questionario aplicado aos docentes reforcam esta
percepcao, os professores apontaram a necessidade de uma formacgcao mais
integrada e pratica, que va além do dominio técnico e ofereca estratégias
pedagogicas para a incorporagao significativa das TDIC em suas disciplinas.
Esse distanciamento da aplicacao pratica dos conceitos do TPACK evidenciaram
a necessidade de uma reavaliagao nas politicas e diretrizes de formacao para
que o modelo seja trabalhado de forma mais profunda e contextualizada,
ampliando sua efetividade na pratica educativa.

Outro fator que merece ateng¢do, de acordo com o resultado desse

questionario, é que ha professores que ainda nao utilizam tecnologias em sua
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pratica pedagdgica. Isso € um ponto de reflexdo para aqueles que promovem as
formagdes, ou seja, compreender o porqué desse fato.

A falta de uso das tecnologias por alguns professores pode estar
associada a diversos fatores, como a fragilidade da infraestrutura, uma vez que,
isso foi abordado no questionario dos gestores e formadores e na entrevista com
os docentes. Isso aponta para formacgdes focadas em habilidades instrumentais,
0 que sugere que parte dos docentes acabam nao se sentindo preparados ou
motivados para usar as TDIC como mediadoras do ensino.

Essa falta de integracdo pratica identificada na entrevista com os
docentes reforgca os achados dos gestores e formadores dos Cefapros, que
também apontaram a necessidade de aprofundamento nas formacdes para que
se construa uma aplicagao significativa das tecnologias no ensino.

A inferéncia dos gestores e formadores dos Cefapros sobre a falta de
interesse de alguns docentes em integrar as TDIC em suas praticas pedagdgicas
e a participagdo meramente formal de outros, que buscam as formagdes apenas
pela certificacdo, trazem a tona uma questdo critica para a efetividade das
politicas de formacdo continuada. Isso representa um desafio para o
desenvolvimento de uma pratica educativa realmente inovadora e centrada no
uso pedagodgico das tecnologias. Além disso, a formacg&do exclusiva pela
certificacao, sem o comprometimento com aplicacéo pratica dos conhecimentos
adquiridos, enfraquece o impacto das formacdes, contribuindo para uma
implementacgao superficial das TDIC no processo de ensino e aprendizagem,
bem como, a perpetuacéo de praticas pedagogicas tradicionais.

A analise das entrevistas com os docentes, realizada por meio do
software Iramuteq, revelou quatro classes principais que refletem percepcdes
fundamentais sobre a formag&o continuada e o uso das tecnologias no ensino.
Essas classes trouxeram a tona aspectos importantes para entender os desafios
e as possibilidades da integracdo dos conhecimentos do modelo TPACK.

Para os docentes entrevistados ha limitacbes na formacéao para as TDIC.
Na percepcao deles, as formagdes oferecidas carecem de uma abordagem
pratica e aplicavel, de acordo com a realidade de cada escola. Eles expressam
a necessidade de formacéo que atenda aos desafios reais de sala de aula, com
foco em metodologias que sejam diretamente relevantes para o ensino mediado

por recursos tecnoldgicos. Isso sugere que as formagdes nao tém atingido o nivel
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de profundidade e aplicabilidade desejada, deixando os professores inseguros
para utilizar as tecnologias. Essa inseguranca reflete a falta de acompanhamento
na pos-formagao, uma vez que esse fato foi citado na entrevista.

No entanto, alguns docentes relataram experiéncias positivas
inovadoras com as TDIC, destacando o potencial das tecnologias para tornar o
ensino mais criativo e envolvente. Isso reflete a disposicao de certos educadores
em explorar novas praticas e buscar formas criativas para o ensino mediado pela
tecnologia, demonstrando que, quando bem aplicadas, essas ferramentas
podem enriquecer o processo educativo e aumentar o engajamento dos alunos.

Os dados apontam, também, que o letramento digital dos alunos e o
papel mediador do professor € outro desafio para os docentes, uma vez que
estes professores ainda deparam com alunos que enfrentam dificuldades quanto
ao letramento digital, o que dificulta a integracéo das TDIC de maneira uniforme
em sala de aula. Nesse sentido, Reis e Furkotter (2022) apontam dados
fornecidos pelo Secretario Estadual de Educagdo, em uma reportagem de
janeiro de 2021, que cerca de 41% dos alunos da escola publica de Mato Grosso
ainda nao possuem acesso a internet. Assim sendo, esse fato justifica a falta de
letramento digital dos alunos citado pelos professores entrevistados, pois, sem
a disponibilidade das ferramentas tecnoldgicas, ndo ha meio para desenvolver a
habilidades para o Letramento Digital.

A precariedade da infraestrutura de algumas escolas foi outro desafio
citado pelos professores na entrevista, o que acarreta alguns obstaculos praticos
que afetam tanto a efetividade das formagdes quanto a aplicabilidade das
tecnologias nas escolas. Os professores relataram que falta de acesso a
equipamentos, internet de qualidade e suporte técnico comprometem a
aplicagéo das tecnologias em suas praticas, evidenciando uma lacuna entre a
formacgao oferecida e as condi¢des reais de implementagéo.

Essas quatro classes emergentes das entrevistas complementam os
dados obtidos dos PPDC, relatério e questionarios, enfatizando a necessidade
de uma revisao das politicas de formagao que contemplem os conhecimentos
inerentes & profissdo docente. E essencial que as capacitacdes avancem para o
nivel mais pratico e relevante. Mas, que acima de tudo, considerem o contexto

em que o processo educativo ocorre e os desafios da alfabetizacao digital tanto
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dos alunos quanto dos docentes, além de incentivar praticas inovadoras que
despertem o engajamento dos estudantes.

A fala de professores participantes da pesquisa sugere que o0s
conhecimentos descritos no modelo TPACK sao abordados superficialmente. Ao
solicitar que falassem dos conhecimentos que compreendem ser fundamentais
para o uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem, a resposta que
predominou foi conhecer a ferramenta, apenas dois docentes citaram
conhecimentos que se aproximam do modelo TPACK.

A triangulacdo dos dados coletados na pesquisa revelou um conjunto de
percepgdes sobre as necessidades formativas para o uso das TDIC, no contexto
da educacado publica do estado de Mato Grosso. Os dados dos diferentes
instrumentos de analise evidenciaram uma formagao ainda centrada no
desenvolvimento de habilidades técnicas com pouco foco na interseccéo entre

tecnologia, pedagogia, conteudo e contexto educacional.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa permitiu compreender a relevancia de uma formacao
continuada que contemple o uso das TDIC no processo de ensino e
aprendizagem. A analise evidenciou que a formagao docente n&o deve se limitar
ao dominio técnico das ferramentas digitais, mas precisa ser ampliada para
abarcar todos os conhecimentos essenciais a pratica docente conforme proposto
pelo TPACK. Esse modelo enfatiza a integracdo equilibrada de trés areas
fundamentais, o conhecimento tecnolégico, o conhecimento pedagdgico, o
conhecimento do conteudo e o conhecimento contextual.

Ao concluir a pesquisa, foi possivel compreender que o uso e a eficacia
das tecnologias no contexto educacional ndo dependem apenas da
infraestrutura tecnologica ou do dominio técnico, mas também da capacidade de
integrar os recursos as estratégias pedagdgicas e aos conteudos disciplinares.

Analisar a integracao das TDIC no processo de ensino e aprendizagem
nessa pesquisa implicou refletir sobre diversos fatores que permeiam a formacéao
continuada de professores desenvolvida no contexto da educagao publica do
estado de Mato Grosso, tendo como locus, os Cefapros. Como instrumento de
analise optou-se pelos PPDC e por um relatério disponibilizado pela SEDUC,
com todas as formacdes desenvolvidas de 2012 a 2021, questionarios e
entrevista. O estudo contou com participacao de 389 docentes em atuacéo na
sala de aula, no periodo de 2012 a 2021, 21 gestores e formadores dos
Cefapros, além de 13 professores com praticas exitosas ao integrar as TDIC
como ferramentas mediadoras no processo de ensino aprendizagem, totalizando
423 participantes.

Diante da necessidade de inserir as TDIC no processo de ensino e
aprendizagem, a pesquisa buscou responder duas questdes principais:

v Quais os fundamentos e intencionalidades das formagdes ofertadas pela
Secretaria de Educacao do Estado do Mato Grosso relativas ao uso das
TDIC?

v' Tais formagbes contemplaram os conhecimentos inerentes a profissdo
docente para a pratica pedagdgica mediada pelas TDIC?

Considerando o contexto em que a pesquisadora esteve inserida, isso

possibilitou presenciar a realidade dos Cefapros. Assim, partiu-se da hipétese de



214

que as formagdes promovidas até 2021 assumiram um carater
predominantemente instrumental, limitando-se a aspectos técnicos sem
aprofundar as categorias de conhecimentos pedagdgicos mais amplos.

Com base nessa hipotese inicial, direcionou-se o estudo para observar
o impacto das formagdes oferecidas nesse intervalo. Assim, o ponto de partida
foi a analise de documentos oficiais, os PPDC, por serem documentos anuais,
projetos elaborados a partir das necessidades formativas de cada escola, e o
relatorio enviado pela SEDUC, registro de todas as formacgdes realizadas na
década analisada.

A andlise das formacbes constantes nos PPDC e formagdes
concretizadas descritas no relatério foi fundamental para compreender as
intencionalidades e as diretrizes que orientaram as formacdes ofertadas pelos
Cefapros e a associacao entre o que foi planejado e o que foi realizado. Foi uma
tarefa complexa, que demandou uma investigagao detalhada e criteriosa, pois
ambos os documentos apresentavam uma gama de informagdes, abarcando
diversas areas, cargos e/ou fungdes e necessidades pedagdgicas das escolas.

Os resultados obtidos por meio desses dois documentos indicam que
houve presenca das TDIC nas propostas formativas, e consequentemente, na
realizacdo do que foi planejado, mas ainda representam uma parcela reduzida
do total de formacgdes ofertadas para esse fim. Das 1948 propostas de formacao,
apenas 134 estavam relacionadas diretamente ao uso das tecnologias, o que
representa 6,87% das propostas. Além disso, apenas 723 (14,88%) das 4.856
formacdes concretizadas descritas no relatorio mencionaram a tecnologia como
ferramenta de mediagao pedagogica.

Esse panorama aponta para uma possivel fragilidade no que tange a
integracédo das tecnologias nas praticas pedagdgicas. Esses dados sugerem a
necessidade de intensificar o foco nas TDIC no contexto das iniciativas de
formacédo continuada. Isso pode refletir tanto desafio de adaptagdo as TDIC
quanto uma necessidade de politicas mais direcionadas a formagéao tecnolégica
dos professores.

Durante o desenvolvimento da pesquisa encontrou-se um numero
significativo de pesquisas que apontam que, ao longo dos anos, a presencga das
tecnologias no cotidiano educacional tem se tornado cada vez mais relevante.

No entanto, as formacgdes voltadas para o uso pedagdgico das TDIC no contexto
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educacional de Mato Grosso ainda séo frageis. Tal percepgdo implica na
existéncia de uma lacuna significativa na preparagdo dos docentes para lidar
com as demandas tecnologicas no ambiente escolar, pois a maioria das
formacdes analisadas nos documentos oficiais da SEDUC apontou que ainda
priorizaram outros temas, deixando em segundo plano a abordagem dos
conhecimentos necessarios ao professor para usar a tecnologia como mediagéo
pedagogica.

Essa realidade reforca a necessidade de reavaliar as politicas de
formacéao continuada, na perspectiva de ampliar o foco das TDIC para responder
as exigéncias de uma educagdo cada vez mais digital conectada com a
necessidade dos alunos.

Os documentos analisados evidenciaram um descompasso entre a
formacéao continuada e as necessidades de desenvolvimento dos docentes para
uma pratica pedagodgica realmente integrada as TDIC, pois tem seguido
predominantemente os principios da instrumentalizacdo, caracterizando um
enfoque instrumental que reflete apenas em um dominio funcional das
tecnologias, sem explorar metodologias pedagdgicas mais amplas para o uso
dessas ferramentas em contexto educacional. Ou seja, os professores s&o
preparados para utilizar as tecnologias superficialmente, sem um
aprofundamento em estratégias de integragcado pedagdgica entre as TDIC e os
conhecimentos do modelo TPACK. Em vez de promover essa integragao e
articulacao efetivas, as formacdes no periodo analisado ocorreram de maneira
fragmentada, sem possibilitar a sobreposicdo e o dialogo entre os saberes
necessarios ao uso criativo e critico das tecnologias na educagao. Quando esses
conhecimentos sdo abordados de forma isolada, perde-se o potencial de criar
metodologias integradas que realmente contribuam para o uso significativo das
tecnologias no processo de ensino e aprendizagem. Diante desse contexto, é
preciso repensar o processo de formacgao continuada, propondo mudancas nas
politicas publicas de formacao.

Outro instrumento de analise que trouxe reflexdo foi o questionario
aplicado aos professores. De acordo com os resultados, dos 681 docentes que
acessaram o questionario, apenas 389 (57,12%) participaram de formagao para
0 uso das tecnologias nos Cefapros. Esse dado mostrou que, embora muitos

professores tenham demonstrado interesse pelo tema, ao acessar o
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questionario, uma parcela significativa composta por 292 (42,88%) docentes,
nao participaram dessas formagdes. Isso coaduna com o resultado do
questionario aplicado aos gestores e formadores dos Cefapros, uma vez que
esses respondentes inferiram que o interesse dos docentes para participar de
formagdes que abordam a tecnologia nao € da totalidade, o interesse foi parcial.
As razdes para isso podem ser mdltiplas, incluindo a falta de tempo, a
sobrecarga de trabalho dos docentes, citada por Tardif (2014), e, a falta de
incentivo ou apoio institucional para que participem das formacdes. Essa baixa
adesao reforga a necessidade de repensar as estratégias de oferta de formagéao
continuada, buscando maior engajamento e motivagao dos professores.

A infraestrutura foi outro fator apontado para interferir na participacao
dos docentes nessas formacdes. Tanto nos questionarios, quanto na entrevista,
foi significativo o numero de respondentes que citaram a infraestrutura como um
dos entraves para integrar a tecnologia em sua pratica pedagogica, ao alegarem
que a escola ndo oferece recursos para isso. E impossivel integrar as TDIC no
processo de ensino e aprendizagem sem 0s recursos minimos necessarios.

Esse resultado é um indicativo de que para aumentar a presenca e o
uso pedagdgico das tecnologias € preciso considerar estratégias que ampliem o
acesso dos docentes as formacgdes adaptando-se as diversas realidades e
demandas especificas das escolas e dos professores da educagao publica do
estado de Mato Grosso.

Quanto aos resultados obtidos com o questionario aplicado aos gestores
e formadores dos Cefapros, trouxeram insights relevantes sobre a percepgao e
sobre o impacto das formacdes continuadas voltadas para o uso das TDIC. A
analise das respostas evidenciou tanto as potencialidades quanto as dificuldades
enfrentadas na implementagéo e no alcance das formacgdes oferecidas ao longo
do periodo 2012 a 2021. Embora os gestores e formadores dos Cefapros
reconhegcam a importancia das tecnologias no contexto educacional, apenas
uma pequena parcela das formacdes oferecidas incluiu abordagens diretamente
relacionadas as TDIC, evidenciado também em outros instrumentos de analise.

Houve casos em que os formadores apontaram que o curso sobre o0 uso
da tecnologia era organizado de maneira pontual e fragmentada, sem uma
continuidade que permitisse a aplicacdo pratica mais sélida no cotidiano dos

professores. Outro ponto destacado pelos gestores e formadores foi a
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dificuldade de adeséao dos professores as formagdes sobre tecnologias. Mesmo
quando essas formagbes foram bem divulgadas e estavam disponiveis, a
adeséo por parte dos professores nem sempre foi satisfatéria.

Vale ressaltar, conforme dito anteriormente, os entrevistados apontaram
como possiveis causas do nao uso efetivo do uso das TDIC no processo de
ensino e aprendizagem € a sobrecarga de trabalho dos professores, que
inviabiliza a participagdo em formagao continuada, falta de infraestrutura
adequada nas escolas e limitagcdes de acesso a internet, principalmente nas
regides mais afastadas dos grandes centros urbanos. Essa realidade dificultou
o impacto efetivo das formacdes, limitando o alcance e aplicabilidade do
conteudo aprendido.

Outro dado levantado que merece reflexao foi o baixo numero de escolas
e professores que implementaram praticas exitosas no uso das tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem. Esse cenario indica que, apesar dos
discursos da importancia da tecnologia na educacgéo, o impacto concreto das
TDIC na sala de aula ainda é limitado. Dentre os principais fatores para esse
baixo indice de praticas exitosas, destaca-se a falta de formacao continuada de
qualidade, que desenvolva habilidades aos professores, para utilizarem essas
tecnologias integradas ao curriculo.

Além disso, as praticas exitosas exigem nao apenas habilidade técnica
para operar as ferramentas digitais, mas também uma mudancga de perspectiva
pedagogica, em que a tecnologia seja utilizada como meio para estimular o
pensamento critico, a criatividade e a colaboragao entre os alunos. Sem uma
formacado que favorega o desenvolvimento dessas competéncias, professores
acabam utilizando a tecnologia de forma limitada, apenas como suporte para as
praticas tradicionais de ensino, sem conseguir explorar todo o seu potencial para
inovar a sua pratica pedagogica.

Em resumo, o baixo numero de praticas exitosas com as tecnologias, no
contexto da educacao publica matogrossense, reflete desafios estruturais e
pedagogicos que precisam ser superados para que as tecnologias digitais
realmente transformem a educacéo. Investir em formagao continuada integrada,
melhorar a infraestrutura das escolas e promover uma cultura de colaboracgao e
inovagao sao passos essenciais para que o uso das TDIC posso impactar de

maneira positiva o aprendizado dos alunos.
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O resultado das entrevistas com os professores, indicados como aqueles
que desenvolveram praticas pedagdgicas exitosas quanto ao uso das
tecnologias no processo de ensino aprendizagem, também enfatizou a
necessidade de um modelo de formagao que favorega a integragdo entre
conhecimentos descritos no modelo TPACK. Os professores ressaltaram que,
embora alguns cursos focassem em habilidades tecnoldgicas especificas,
faltava enfoque mais profundo em como essas tecnologias poderiam ser
integradas ao processo pedagogico de forma critica. Isso sugere que, para as
tecnologias realmente promoverem um impacto positivo no ensino € necessario
que os docentes recebam formacgdes que abordem tanto a dimensao técnica
quanto a dimensao pedagogica das tecnologias.

Outro aspecto relevante apontado pelos docentes na entrevista foi a
necessidade de maior suporte e acompanhamento apds a formagao. Segundo
os entrevistados, professores que participam de cursos voltados para o uso de
TDIC enfrentam dificuldade para aplicar os novos conhecimentos no ambiente
escolar, por falta de acompanhamento. Assim, acabam abandonando o uso das
tecnologias. Isso reforga a importancia de um apoio mais continuo e de um
espaco de compartilhamento de experiéncias, onde os docentes possam discutir
as dificuldades enfrentadas e encontrar solugdes colaborativas.

No entanto, €& possivel perceber, em meio as limitagdes
encontradas, que ha um crescente numero de pesquisas apontando a
importancia de valorizar a formacao para o uso das TDIC no processo de ensino
e aprendizagem. As pesquisas apontam que as tecnologias digitais, quando
utilizadas de maneira apropriada e integradas aos métodos pedagogicos, tém o
potencial de transformar a pratica educativa, tornando-a mais dindmica, inclusiva
e voltada para as necessidades do século XXI. Nesse sentido, a formagéo
continuada, embora limitada em numero e alcance, desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento dos docentes, permitindo-lhes adaptar-se as
novas demandas do ensino e incorporar tecnologias que possam potencializar o
aprendizado os alunos.

Portanto, as conclusbes desta pesquisa apontam para a necessidade
urgente de uma reestruturacao das politicas de formacgao continuada no estado,
com maior énfase na integracdo das TDIC de maneira pratica e eficaz. Isso

implica, ndo apenas em investimentos na infraestrutura tecnoldgica, mas,



219

também, em uma abordagem mais contextualizada e flexivel nas formacoes,
levando em consideracdo as realidades especificas de cada escola. E
necessario que as iniciativas formativas proporcionem, de fato, a articulagcao
entre o conhecimento pedagogico, o tecnoldgico e o do conteudo, criando uma
pratica pedagdgica apta para integrar as TDIC no processo de ensino e
aprendizagem.

Concluimos, portanto, que a formagao continuada para o uso das
tecnologias foi essencial para o avango da educacgao no estado de Mato Grosso,
mas requer um esforgco coletivo para superar as barreiras identificadas e
maximizar os impactos positivos dessa formagdo. E preciso que a formagdo
docente va além de instrumental, que também crie uma cultura de colaboragao
e inovagao que permeie todo o processo de ensino e aprendizagem, bem como
contribua para o desenvolvimento de uma educacgao mais inclusiva e preparada
para os desafios do futuro na sociedade em constante evolugao.

Espera-se que o resultado dessa pesquisa contribua significativamente
para o desenvolvimento da educagdo publica de Mato Grosso, oferecendo
insights valiosos sobre formagdo continuada para o uso de tecnologias no
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, que este trabalho inspire
gestores, formadores e professores a refletirem sobre a importancia de integrar
tecnologia de maneira critica, buscando sempre superar as limitacdes e
dificuldades enfrentadas no contexto educacional. E ainda, que os dados e
analises aqui apresentados sirvam nao apenas como um diagndéstico, mas como
um ponto de partida para o desenvolvimento de politicas publicas que estimulem
uma compreensdo ampla e colaborativa sobre o potencial desse modelo, o
modelo TPACK.

Além disso, o estudo aponta caminhos para politicas publicas e
programas de formagdes mais efetivos, atentando para a real necessidade
formativa de cada escola e de cada contexto em que o processo de ensino e
aprendizagem ocorre. Ao trazer a tona a perspectiva de professores, gestores e
formadores, a pesquisa oferece subsidios para a reflexao critica e para a tomada
de decisao na gestao educacional matogrossense.

Ao identificar lacunas e propor reflexdes sobre os conhecimentos que
compdem o modelo TPACK, esta pesquisa contribui para o fortalecimento do

papel do professor como mediador no processo de construgcdo do conhecimento,
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utilizando praticas pedagogicas que usufruam do desenvolvimento tecnolégico
para promover o desenvolvimento quanto humano no contexto educacional.

A pesquisa mostrou ainda que, principalmente pela fala dos
participantes, quando os conhecimentos sao tratados de forma isolada, corre-se
o risco de desconsiderar a complexidade da pratica docente, que exige a
aplicagdo articulada e integrada dos diferentes conhecimentos no contexto de
sala de aula. Por exemplo, dominar apenas a tecnologia, sem compreender
como integra-la as estratégias pedagdgicas e aos conteudos de ensino pode
resultar em um uso superficial no contexto educativo.

Espera-se que esta pesquisa sirva de embasamento para que as
instituicdes que oferecem formagao continuada compreendam que o futuro da
educacado exige nao apenas superar as limitagbes existentes, mas também
contribuir com uma base sélida de formagdo que valorize o papel central do
professor como mediador do conhecimento em um mundo cada vez mais digital.
A expectativa é que os resultados e reflexdes apresentados possam inspirar
novas investigacdes e praticas que contribuam para uma educacgao integral.

Finalmente, considerando as dificuldades enfrentadas durante a
pesquisa, cumpre tecer consideragdes para futuros pesquisadores, que
pretendem explorar o tema aqui abordado, com /ocus em instituicao publica.

Mesmo com uma parceria significativa da SEDUC, enfrentou-se atrasos
consideraveis na liberacdo e assinatura de documentos institucionais. A
burocracia envolvida nos processos administrativos, bem como a necessidade
de aprovagao em diferentes niveis, resultou em uma espera prolongada que
demandou adaptagdes no cronograma inicial da pesquisa. Assim, € de suma
importancia ter um conhecimento prévio da estrutura organizacional da
instituicdo, para que a solicitagdo dos documentos seja encaminhada ao setor e
ao gestor responsavel, de modo a evitar idas e vindas de solicitagdes.

Outra dificuldade foi o engajamento dos participantes, especialmente
dos professores em sala de aula. Apesar dos esforcos da SEDUC para mobiliza-
los, muitos mencionaram sobrecarga de trabalho e falta de tempo, o que limitou
sua participagdo na pesquisa. Isso reforgca a necessidade de estratégias para
motivar a ades&o, como por exemplo, maior divulgagao prévia.

Diante dessas dificuldades, sugere-se contatos institucionais desde o

inicio da pesquisa, mantendo comunicacdo constante e transparente com os
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orgaos responsaveis, na perspectiva de minimizar os entraves e garantir maior

agilidade no acesso as informagdes necessarias.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

(Diretores, Coordenadores de Formagao, Formadores e Professores)

Titulo da Pesquisa: A Formagao Continuada para o uso das Tecnologias Digitais
de Informagao e Comunicagao no processo de ensino e aprendizagem no Estado
do Mato Grosso

Nome da Pesquisadora: Maria Aparecida dos Reis
Nome da Orientadora: Profa. Dra. Monica Furkotter

1. Natureza da pesquisa: o(a) Sr(a). esta sendo convidado(a) a participar desta
pesquisa que tem como objetivo investigar a formagédo continuada dos
professores da Educacéo Basica, no Estado do Mato Grosso, ofertada pelos
Cefapros, quanto aos conhecimentos inerentes a profissdo docente para a
pratica pedagogica mediada pelas TDIC.

2. Participantes da pesquisa: dos 11.150 professores efetivos, aqueles que
participaram de formacdo para o uso das TDIC; 196 formadores, 15
Coordenadores de Formacgao e 15 Diretores dos Cefapros; 15 professores.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo o(a) Sr(a). permitira
que a pesquisadora colete dados sobre as formacdes recebidas para o uso
das TDIC no processo de ensino e aprendizagem e sua possivel contribuicao
a pratica docente. A pesquisador utilizara questionario, a ser respondido no
Google Forms, com questdes objetivas e utilizara, também entrevistas. O(A)
Sr(a). tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para o(a)
Sr(a). Sempre que quiser podera pedir mais informag¢des sobre a pesquisa
ou esclarecer duvidas atraveés do telefone da pesquisadora do projeto e, se
necessario, através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa, que é o
orgao que avalia se ndo ha problemas na realizagdo de uma pesquisa com
seres humanos.

4. Riscos e desconforto: a participagdo nesta pesquisa néo infringe as normas
legais e éticas e ha riscos e/ou desconfortos minimos gerados durante a
pesquisa, tais como o(a) participante ficar desconfortavel com alguma
pergunta do questionario ou da entrevista, podendo nesse caso, deixar de
respondé-la. O questionario e a entrevista ndo oferecem riscos a sua
dignidade. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos
Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdes
n°. 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

5. Assisténcia em virtude de danos: no que se refere as complicagcdes e aos
danos decorrentes da pesquisa, o pesquisador responsavel se compromete
a proporcionar assisténcia imediata, bem como responsabilizar-se pela
assisténcia integral do Sr(a).

6. Confidencialidade: todas as informacgdes coletadas neste estudo sao
estritamente confidenciais. Somente a pesquisadora e sua orientadora terao
conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a manté-la em sigilo
ao publicar os resultados dessa pesquisa. Como um dos instrumentos da
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coleta de dados é a entrevista no Google Meet, e sera gravada, apenas a
pesquisadora e a orientadora terdo acesso as gravagdes, as falas dos(as)
participantes serdo transcritas e nenhuma imagem sera divulgada, na
perspectiva de manter o anonimato.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa o(a) Sr(a). ndo tera nenhum
beneficio direto. No entanto, esperamos que este estudo traga informagdes
importantes sobre a formacédo de professores para o uso das TDIC, que
venham a ser incorporadas as formagdes futuras realizadas pela SEDUC, e
que poderdao contribuir na sua formagdo docente e desenvolvimento
profissional. Para tanto, a pesquisadora se compromete a divulgar os
resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informagbes coletadas,
conforme previsto no item anterior. Tal divulgacdo dar-se-4 no ambito da
SEDUC e dos Cefapros, por meio de palestras e reunides de trabalho.

8. Pagamento: o(a) Sr(a). ndo tera nenhum tipo de despesa para participar
desta pesquisa, bem como nada sera pago por sua participagao.

9. Indenizagao: caso o(a) Sr(a). venha a sofrer qualquer tipo de dano resultante
de sua participagdo em qualquer fase da pesquisa ou dela decorrente, o(a)
Sr(a). tem o direito a buscar indenizagdo. A questdo da indenizagao nao é
prerrogativa da Resolugdo CNS n° 466/2012 ou da Resolugdo CNS n°
510/2016, e sim esta prevista no Codigo Civil (Lei 10.406 de 2002), sobretudo
nos artigos 927 a 954, dos Capitulos | (Da Obrigagao de Indenizar) e Il (Da
Indenizagéao), Titulo IX (Da Responsabilidade Civil).

Ap0Os estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem:
Confiro que recebi uma via deste termo de consentimento, e autorizo a execucéao
do trabalho de pesquisa e a divulgagao dos dados obtidos neste estudo.

Obs: Nao assine esse termo se ainda tiver duvida a respeito.

DECLARAGAO DO PARTICIPANTE

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu,
, de forma livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da Pesquisadora

Assinatura da Orientadora

Pesquisadora: Maria Aparecida dos Reis — CPF 811.057.541- 20
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(65) 981364436 /e-mail: mariareismt@hotmail.com
Endereco: Av. Cel. José Soares Marcondes, 3700 — Jd.
Bongiovani

19.050-230 Presidente Prudente - SP

Orientadora: Profa. Dra. Monica Furkotter — CPF 850.185.118-34

(18)99773-8638 / e-mail: monicaf@unoeste.br
Endereco: Rua das Florestas, 66 — Jardim Joao Paulo Il
19.061-376 Presidente Prudente — SP

CEP/UNOESTE - Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UNOESTE:
Coordenadora: Profa. Dra. Fernanda de Maria Serra/ Vice-Coordenadora:
Profa. Dra. Maria Rita Guimaraes Maia. Endereco do CEP: Coordenadoria de
Pesquisa, Desenvolvimento e Inovagao (CPDI). UNOESTE - Campus Il -
Bloco B2 - 1° andar. Rodovia Raposo Tavares, Km 572 - Bairro Limoeiro-
Presidente Prudente, SP, Brasil, CEP 19067-175 - Telefone do CEP: (18)
3229-2079 E-mail: cep@unoeste.br - Horario de atendimento do CEP: das 8h
as 12h e das 13h30 as 17h.

(mudou a coordenadora, veja no site do CEP/Unoeste)

O Sistema CEP/Conep tem por objetivo proteger os participantes de
pesquisa em seus direitos e contribuir para que as pesquisas com seres
humanos sejam realizadas de forma ética.
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APENDICE B - QUESTIONARIO AOS PROFESSORES EM SALA DE AULA

Prezados Professores

Esse questionario constitui uma etapa importante da pesquisa que
desenvolvemos junto ao Programa de Po6s-Graduagdo em Educacgéo,
Doutorado, da Universidade do Oeste Paulista (Unoeste), que tem como objetivo
investigar a formagdo continuada dos professores da Educagdo Basica, no
Estado do Mato Grosso, ofertada pelos Cefapros, quanto aos conhecimentos
inerentes a profissdo docente para a pratica pedagodgica mediada pelas
Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagéo (TDIC).

Acreditamos que a pesquisa pode trazer informagbées importantes sobre a
formacao de professores para o uso das TDIC, que venham a ser incorporadas
as formacgées futuras realizadas pela SEDUC, e que poderédo contribuir na sua
formacao docente e desenvolvimento profissional

Agradecemos o tempo disponibilizado e a sua colaboragdo na pesquisa.
Obrigada!

Profa. Ms. Maria Aparecida dos Reis, Profa. Dra. Monica Flirkotter

Programa de Pds-Graduacdo em Educacéao
Universidade do Oeste Paulista — Unoeste

Vocé participou de alguma formacgao ofertada pelo Cefapro, referente ao uso das

TDIC no processo de ensino aprendizagem no periodo de 2012 20217
Sim ()
N&o ( )

1 - Indiquem qual(ais) Cefapro(s) vocé participou de formagao para o uso das

TDIC no processo de ensino e aprendizagem.
Caracterizagao dos participantes

Nome (opcional):

2 — Faixa etaria

() menos de 25 anos ( )26 a 30 anos
( )36 a 40 anos ( ) 41a 50 anos

)31 a 35 anos

) mais de 50 anos

(
(

3- Qual o seu tempo de docéncia?

( y1a3 ( )4a6 ()7a25
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( )26a35

() 36a40

4 — Qual curso de Licenciatura vocé cursou?

( ) Pedagogia () Artes () Letras

() Educagéo Fisica () Matematica () Quimica
( ) Fisica ( ) Biologia () Geografia
() Historia () Filosofia () Sociologia
( ) Outra

5 - Qual a sua maior titulagao?

() Graduagao

) Especializagao

() Mestrado

() Doutorado

(
(

) Pés-doutorado

6 — Em qual(ais) etapa(s) da Educacéo Basica vocé atua?

() Educacao Infantil

) Anos iniciais do Ensino Fundamental

) Ensino Médio

() Ensino Fundamental

(
() Anos finais do Ensino Fundamental (
(

) Ensino Fundamental e Médio

7 — Em qual(ais) disciplinas do curriculo vocé atua?

Quanto ao acesso e uso das tecnologias

8 — A qual tipo de conexao de internet vocé tem acesso?

() Radio

( ) Banca larga (DSL)

) Fibra ética

() Mével 3G

() Mével 4G

(
() Mével 5G

() Nao utilizo

9 — Na escola em que vocé atua é disponibilizado internet sem restrigcao, tanto

para o professor quanto para o aluno?

() Raramente

() Sempre

() Nunca

10 - Quais aplicativos e/ou rede(s) social(ais) vocé utiliza para se comunicar com

seus alunos? Pode escolher até dois.

() e-mail

() Instagram

() Whatsapp

() Messenger

( ) outros
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11 - Com qual frequéncia vocé utiliza as Tecnologias Digitais de Informacgao e

Comunicagédo em sua pratica pedagodgica?

| ( ) uma vez por semana | () mais de uma vez por semana ‘ ( ) nao utilizo

12 — Escolha nas opgdes abaixo, quais recurso tecnolégicos vocé utiliza em suas

aulas. Pode escolher mais de uma

() Celular () Notebook () Outros
() Datashow () Lousa digital () Nao utilizo
( ) Computador ( ) Tablet

13 — Que tipo de atividade que envolve tecnologia vocé utiliza em suas aulas?

Pode escolher mais de uma.

() Apresentagdo de Power Point () Avaliacdo

() Leitura de textos digitais () Produgéo de texto individuais pelos alunos

() Pesquisa online () Produgéo online colaborativa de texto
pelos alunos

( ) Jogos () producéo de midia pelos alunos (videos,
musicas, memes etc.)

() Videos (_ ) Nao utilizo

14 — Quais géneros digitais vocé utiliza em suas aulas

( ) Blogs () Wiki () Fanfics () Outros
( )GIF’s () Vlogs () Nao utilizo

Quanto a formacgao oferecida pelo Cefapro e a sua pratica

15 — Ao longo da formacgao oferecida pelo Cefapro qual(ais) desses

conhecimentos foram abordados? Pode indicar mais de um.

() Conhecimento sobre o assunto que vocé ensina aos alunos

() Conhecimento sobre as técnicas ou métodos a serem usados em sala de aula e
estratégias para avaliar a compreensao dos alunos

() conhecimento sobre o curriculo estadual vigente

() conhecimento sobre as estratégias metodolégicas mais adequada aos assuntos que
vocé ensina e qual melhor forma de organizar tais assuntos

() Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas

() Conhecimentos dos objetivos a serem atingidos quando vocé ensina seus alunos
() conhecimento sobre as tecnologias padrao, como livros, giz e quadro negro

() Conhecimento sobre computadores, robds, chips, softwares, videos, dentre outros e
como utiliza-los, por exemplo editando planilhas ou textos

() conhecimento sobre como utilizar determinadas tecnologias para ensinar seus alunos
() Conhecimento sobre limitagbes e beneficios de tecnologias especificas e como elas
podem ser utilizadas para utilizar determinados assuntos
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() Conhecimento sobre quais as tecnologias mais adequadas ao ensino de cada assunto e
que conteudo sdo propicios a seres ensinados com tecnologias digitais ou ndo

16 — Como foi a metodologia da formagéo oferecida pelos Cefapro para o uso

das tecnologias?

( ) palestras

( ) aulas tedricas

( ) aulas dialogadas

() atividades praticas em
laboratério de informatica

() contemplou o
desenvolvimento de
atividades com os seus
alunos

( ) contemplou atividades de
reflexdo sobre atividades
desenvolvidas utilizando as
tecnologias

() proporcionou a troca de
experiéncias

17 - Apds a formacgao recebida para o uso da tecnologia como meio pedagogico,

como vocé avalia o seu conhecimento para utilizar as tecnologias em suas

aulas?
() Muito ( ) Preparado ( ) Pouco preparado | ( ) Nao estou
preparado medianamente preparado

18 - Quais dessas abordagens vocé desenvolve em suas aulas com tecnologia?

Pode responder mais de uma

( ) Gamificagéo

( ) Aprendizagem baseada
em problemas

( ) Aprendizagem baseada
em projetos

() Cultura Maker

() Sala de aula invertida

() Blended learning

19 — Com o uso das tecnologias nas suas aulas, o que mudou em relagédo aos
seus alunos? Pode responder mais de uma.

( ) Motivagéo nas aulas

() Participacao

() Trabalho colaborativo

( ) Interesse pelo conteudo

() Autonomia

( ) Aprendizagem

() Nao observei mudancas
nos meus alunos
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APENDICE C - QUESTIQNARIO AOS DIRETORES, COORDENADORES DE
FORMACAO E FORMADORES DOS CEFAPROS

Prezado Participante

Esse questionario constitui uma etapa Iimportante da pesquisa que
desenvolvemos junto ao Programa de Poés-Graduagdo em Educacgéo,
Doutorado, da Universidade do Oeste Paulista (Unoeste), que tem como objetivo
investigar a formagdo continuada dos professores da Educagédo Basica, no
Estado do Mato Grosso, ofertada pelos Cefapros, quanto aos conhecimentos
inerentes a profissdo docente para a pratica pedagdgica mediada pelas
Tecnologias Digitais de Informagéo e Comunicagéo (TDIC).

Acreditamos que a pesquisa pode trazer informagbées importantes sobre a
formacéao de professores para o uso das TDIC, que venham a ser incorporadas
as formacgées futuras realizadas pela SEDUC, e que poderdo contribuir na sua
formagé&o docente e desenvolvimento profissional

E muito importante, para nés, conhecer as suas percep¢des sobre as
formacgdées para o uso das TDIC quanto a possiveis contribuigbes na pratica
docente.

Agradecemos o tempo disponibilizado e a sua colaboragdo na pesquisa.
Obrigada!

Profa. Ms. Maria Aparecida dos Reis, Profa. Dra. Monica Flirkotter
Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo, Doutorado
Universidade do Oeste Paulista — Unoeste

Caracterizacao dos participantes

Nome (opcional):

1 - Vocé atuou em Cefapro(s) no periodo de 2012 a 2021
() Sim
( ) Nao

2 —Indique em qual(ais) Cefapro(s) vocé atuou no periodo de 2012 2021
() Alta Floresta
( ) Barra do Gargas
( ) Caceres
() Confresa

() Cuiaba



() Diamantino
( )Juara
() Juina

() Matupa

( ) Pontes e Lacerda
() Primavera do Leste

() Rondondpolis

() Sao Félix do Araguaia

() Sinop

( ) Tangara da Serra

3 — Como vocé atua ou atuou nesse(s) Cefapro(s)

( ) Diretor(a)

() Coordenador(a) Formagao Continuada

( ) Formador(a)

5 - Faixa etaria
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() menos de 25 anos

( )26 a 30 anos

)31 a 35 anos

( )36 a 40 anos

( ) 41a 50 anos

) mais de 50 anos

6 — Ha quanto tempo vocé atua no Cefapro?

( )até 2anos ( )3ab5anos ( )6a7anos
( )8 a10anos () mais de 10 anos

7 — Qual curso de Licenciatura vocé cursou?
( ) Pedagogia () Artes () Letras
( ) Educacao Fisica ( ) Matematica () Quimica
() Fisica ( ) Biologia () Geografia
() Histéria () Filosofia () Sociologia

() Outros




8 - Qual a sua maior titulagéo?
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() Graduagao ) Especializagéo

() Mestrado

(
() Doutorado () Pos-doutorado

9 — Qual é a area de formacédo em que vocé atua ou atuou?

( ) Pedagogia anos iniciais ) Linguagens

() Matematica

(
(

() Ciéncias da Natureza

) Ciéncias Humanas

( ) Outros

10 - Nas afirmagbes seguintes, assinale a alternativa que melhor representa

sua percepgao

Itens

Sim

Nao | Parcialmente

As escolas do polo que atuo tém infraestrutura suficiente
para o uso das TDIC em sala de aula

As formagbes ofertadas para o uso das TDIC séo
amplamente divulgadas

Ao elaborar o PPDC percebi que o projeto de formagao da
escola foi construido no coletivo.

Ha socializagao de praticas exitosas entre as escolas

Os projetos de formacao das escolas que eu atendo estao
articulados as necessidades formativas, no que tange ao
uso das TDIC no processo de ensino aprendizagem.

Quanto a pratica docente, percebi mais frequéncia no uso
das TDIC nas escolas do polo em que atuo.

Foi possivel identificar nos professores, aprendizagens de
novos recursos digitais como mediagao pedagogica.

As TDIC possibilitaram atividades motivadoras em sala de
aula.

O uso das TDIC proporcionou melhor desempenho dos
alunos no processo educativo.

Apos as formagdes ofertadas pelos Cefapros consegui
observar na pratica dos professores o uso da tecnologia
com a participacdo dos alunos como protagonistas

Foi possivel perceber melhor articulagdo do planejamento
escolar com as dificuldades dos alunos.

Foi possivel constatar resultados em relagao a
aprendizagem dos alunos

Consegui identificar no plano de ensino da escola a
integragéo e articulagdo dos conhecimentos: tecnolégico,
pedagégico, do conteudo e contextual.

11 - Houve interesse dos professores em participar das formacdes para o uso

das TDIC?

() Sim ( ) Nao () Parcialmente

Justifique sua resposta “Em parte”, por favor
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12 - Ha escola(s) no meu polo que se destacou(aram) com projetos para o uso
das TIDC no processo de ensino e aprendizagem.

Se a sua resposta foi afirmativa, indique-nos por favor:

Nome da escola:

Nome do professor:



245

APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES COM
PRATICAS EXITOSAS INDICADOS PELOS CEFAPROS

Prezado Professor

Essa entrevista constitui uma etapa importante da pesquisa que desenvolvemos
junto ao Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo, Doutorado, da
Universidade do Oeste Paulista (Unoeste), que tem como objetivo investigar a
formacao continuada dos professores da Educacgdo Basica, no Estado do Mato
Grosso, ofertada pelos Cefapros, quanto aos conhecimentos inerentes a
profissdo docente para a pratica pedagogica mediada pelas Tecnologias Digitais
de Informagcdo e Comunicagéo (TDIC).

Acreditamos que a pesquisa pode trazer informagbées importantes sobre a
formacéao de professores para o uso das TDIC, que venham a ser incorporadas
as formacgées futuras realizadas pela SEDUC, e que poderdo contribuir na sua
formagéo docente e desenvolvimento profissional

Ouvi-lo sobre a contribuicdo da formagéo continuada recebida pelo Cefapro
para o uso das TDIC na sua pratica pedagogica é fundamental para a nossa
pesquisa.

Agradecemos o tempo disponibilizado e a sua colaboragdo na pesquisa.
Obrigada!

Profa. Ms. Maria Aparecida dos Reis, Profa. Dra. Monica Flirkotter
Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo, Doutorado
Universidade do Oeste Paulista — Unoeste

1. Apenas para registrar, diga seu home, 0 municipio e a escola em que atua e
a componente curricular em que leciona.

2. Informe sua formacédo inicial, data de conclusdo do curso e tempo de
experiéncia docente.

3. Indique pontos positivos e negativos das formacgdes ofertadas pelo Cefapro
para o uso das TDIC, quanto a conteudos abordados e metodologia.

4. Descreva a contribuicao das formacodes ofertadas pelo Cefapro para o uso das
TDIC na sua pratica docente.

5. Fale da proposta curricular nas escolas em que vocé atua, quanto ao uso das
TDIC como meio no processo educativo.

6. Fale dos conhecimentos que vocé compreende serem fundamentais para o
uso das TDIC no processo de ensino e aprendizagem.

7. Diga o que mais Ihe motivou a usar as TDIC em sua pratica pedagodgica.

8. Fale das suas percepgdes quanto ao desenvolvimento da aprendizagem ap6s

insercédo das TDIC em suas aulas.
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9. Relate uma atividade exitosa em que vocé utilizou as TDIC com os seus
alunos. Por que foi exitosa? Qual a contribuicdo dessa atividade na
aprendizagem dos alunos?

10. O que vocé gostaria que as futuras formacdes para o uso das TDIC,

ofertadas pelos Cefapros, abordassem?
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