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RESUMO

HAVIARAS, Mariana. A formacao inicial de futuros pedagogos em Instituicdes de
Ensino Superior privadas do municipio de Curitiba para a utilizac&o de tecnologias
educacionais. 2019. 223 f. Tese (Doutorado em Tecnologia e Sociedade) — Programa
de Pés-Graduacdo em Tecnologia e Sociedade, Universidade Tecnologica Federal do
Parand, Curitiba, 2019.

O objetivo do estudo foi analisar de que maneira os professores dos cursos de graduacgéo
em Pedagogia de Instituicdes de Ensino Superior privadas do municipio de Curitiba
utilizam as tecnologias, tedrica e praticamente, para a formacgéo dos futuros pedagogos.
A revisdo de literatura apresenta discussdes sobre a importancia do uso de tecnologias
na educacdo e indica estratégias metodolégicas de ensino em uma perspectiva
inovadora. Nela, também ha reflexdes sobre o processo de formacdo de professores,
com énfase na formacao inicial, para a utilizacao de tecnologias educacionais, contendo
leis, diretrizes e resolucbes que norteiam este estudo. Por fim, faz uma revisdo dos
estudos publicados sobre a formacéao inicial de professores em cursos de graduacéo em
Pedagogia atrelados ao uso de tecnologias educacionais. A maior parte dos autores
abordados sdo brasileiros ou que estudam o contexto histérico-social brasileiro. A
pesquisa foi descritiva do tipo levantamento quantitativo, realizada em 12 Instituicbes de
Ensino Superior privadas do municipio de Curitiba, estado do Parana, que possuem
graduacdo em Pedagogia. Os participantes do estudo foram 114 professores
universitarios que ministram aulas nesses cursos. O instrumento para coleta de dados foi
0 questionario, composto por uma escala do tipo Likert, por trés escalas de frequéncia e
por uma escala dicotbmica. Os dados obtidos foram submetidos a testes da estatistica
descritiva e da estatistica multivariada, analisados por meio do software Statistica. Os
principais resultados mostraram que o0s professores participantes do estudo
compreendem que as tecnologias auxiliam o seu trabalho e percebem que, com esses
recursos, novos encaminhamentos metodologicos podem ser desenvolvidos. Outros
resultados indicaram quais sdo as estratégias metodoldgicas de ensino mais utilizadas
pelos professores e as que ainda precisam ser mais exploradas. Também verificou-se a
fragilidade dos cursos de graduacao frequentados por esses professores, bem como a
guase total inexisténcia de cursos de formacdo continuada sobre as tecnologias
educacionais proporcionados pelas Instituicdes de Ensino Superior selecionadas para o
estudo. Dessa forma, a pesquisa contribuiu para tracar um cenario sobre o uso de
tecnologias educacionais nos cursos de graduacdo em Pedagogia das Instituicdes de
Ensino Superior privadas de Curitiba. Com esses dados € possivel sugerir as instituicdes
de ensino selecionadas para o estudo, bem como a outras instituicbes de ensino,
reflexdes sobre a teméatica da formacgédo de professores para o uso de tecnologias
educacionais.

Palavras-chave: Educacao. Tecnologias. Formacao de Professores.



ABSTRACT

HAVIARAS, Mariana. The initial formation of future pedagogues in private higher
education institutions of the city of Curitiba for the use of educational technologies.
2019. 223 f. Tese (Doutorado em Tecnologia e Sociedade) — Programa de POs-
Graduacdo em Tecnologia e Sociedade, Universidade Tecnoldgica Federal do Parana,
Curitiba, 2019.

The objective of the study was to analyze how the teachers of the graduation courses in
Pedagogy of Private Higher Education Institutions in the city of Curitiba use the
technologies, theoretically and practically, for the training of future pedagogues. The
literature review discusses the importance of using technology in education and indicates
methodological strategies of teaching in an innovative perspective. In this review, there
are also reflections on the process of teachers’ formation, with emphasis on initial training,
for the use of educational technologies, containing laws, guidelines and resolutions that
guide this study. Lastly, it reviews the published studies about the initial formation of
teachers in undergraduate courses in Pedagogy linked to the use of educational
technologies. Most of the authors studied are Brazilian or those who study the Brazilian
historical-social context. The research was descriptive of the quantitative survey type,
carried out in 12 Private Higher Education Institutions of the city of Curitiba, state of
Parana, which have graduation in Pedagogy. The study participants were 114 university
professors who teach classes in these courses. The instrument for data collection was the
guestionnaire, composed of a Likert type scale, three frequency scales and a dichotomous
scale. The collected data were submitted to descriptive and multivariate statistics tests,
analyzed by Statistica software. The main results showed that the teachers participating
in the study understand that the technologies help their work and realize that with these
resources new methodological guidelines can be developed. Other results have showed
which methodological strategies of teaching most used by teachers are, in addition to
those that still need to be explored more. We also observed the fragility of undergraduate
courses attended by these teachers, as well as the almost total lack of continuous training
courses on the educational technologies provided by the Higher Education Institutions
selected for the study. Thus, the research has contributed to come up with a picture of the
use of educational technologies in undergraduate courses in Pedagogy of Private Higher
Education Institutions of Curitiba. With these data, it is possible to suggest reflections on
the theme of teacher training for the use of educational technologies to the educational
institutions selected for the study, as well as to other educational institutions.

Keywords: Education. Technologies. Teacher training.
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1 INTRODUCAO

Diante das transformacdes que se passam na sociedade, em que as formas de
interacdo e mediacdo sao ressignificadas e possibilitadas por diferentes ferramentas
tecnologicas, alguns autores (LEMOS, 2003; LEVY, 1999) enfatizam que a sociedade
esta inserida em um ciberespaco.

Nesse ciberespaco observa-se que as mudancas nas relacdes existentes entre os
variados atores séo oportunizadas, muitas vezes, pelo surgimento e uso cada vez mais
constante de tecnologias, em especial o computador, permitindo que a inter-relacéo entre
os diversos sujeitos seja favorecida.

Em vista do cenario contemporaneo, infere-se que o papel da educacéao frente o
ciberespaco também passa por uma reconfiguracédo, posto que ela deve acompanhar o
desenvolvimento em termos tecnol6gicos, bem como propiciar que espacgos e tempos
escolares, curriculos, estratégias metodoldgicas e politicas de incentivo acontecam para
que todo o processo ensino-aprendizagem possibilite aos alunos uma aprendizagem
significativa e motivante, que parta da realidade deles.

Assim, as tecnologias, neste estudo, sdo atreladas a educacéo e entendidas como
artefatos que contribuem para o processo ensino-aprendizagem.

A partir dessa abordagem, propostas vém sendo desenvolvidas no sentido de levar
as instituicdbes de ensino uma rica gama de recursos tecnolégicos que contribuam e
enriguecam a pratica pedagogica dos professores.

Porém, de nada adianta adquirir equipamentos se 0s encaminhamentos
metodoldgicos e as propostas curriculares ndo estdo sendo readaptadas, bem como
infraestrutura propicia contando com abertura e flexibilidade no olhar da equipe
pedagogica, dos professores e dos alunos também seja proporcionada.

Para que acfes voltadas a utilizacdo de tecnologias nas instituicdes de ensino
ocorram, como ja descrito acima, faz-se necessario um envolvimento de todos os agentes
em torno da reflexdo sobre como elas podem colaborar para o processo ensino-

aprendizagem.
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A insercdo de tecnologias na préatica pedagogica dos professores requer que eles
sintam-se parte do processo de selecdo dos recursos e, 0 mais essencial, sejam
preparados para ajustar as suas aulas a nova realidade.

Uma mudanca em termos de ajustes metodoldgicos € necesséria e 0 processo de
formacao dos professores que irdo desempenhar atividades com o aparato tecnoldgico €
crucial para que os resultados desejados sejam satisfatorios.

Durante a minha trajetoria profissional e académica na area de tecnologias
voltadas para Educacéo a Distancia e Tecnologias Educacionais em que desempenhei
varios papéis como aluna, pedagoga, autora de materiais instrucionais, professora-tutora,
mediadora de cursos de graduacdo e formadora de equipes, percebi que a tematica
Educacao e Tecnologias ainda € uma barreira a ser superada pelas instituicées em todos
os niveis, desde a Educacado Infantil at¢é o Ensino Superior e, principalmente, pelas
equipes pedagdgica e administrativa.

O que se verifica é que muito se discute na literatura especifica da area sobre a
insercao de tecnologias em instituicbes de ensino e as diversas possibilidades a serem
desenvolvidas para o enriguecimento do processo ensino-aprendizagem, conforme
argumentam alguns autores (BRITO, 2006; KENSKI, 2015; SANCHO, 2007). Mas, ao se
deparar com a prética pedagogica, ainda ha muitos obstaculos a transpor, tais como a
falta de infraestrutura, de capacitacdo adequada para os profissionais que irdo trabalhar
com 0s recursos tecnoldgicos, de ajustes curriculares, de politicas de incentivo e até
mesmo o receio da inovacao.

Deste modo, ha que se pensar nas vantagens e limitacdes encontradas na
utilizacdo de tecnologias e, para isso, discute-se, no decorrer deste estudo,
especificamente na secdo 2.1.1, as concepcdes de Vieira Pinto (2005), em especial a
temética do planejamento planejado.

Em varios documentos oficiais (BRASIL, 2006, 2014, 2015) indica-se a
necessidade da formacdo inicial e continuada para a utlizacdo de tecnologias
educacionais. No entanto, embora a base legal para os cursos de graduacao em
Pedagogia esteja indicada nesses documentos e a importancia da insercdo de
tecnologias em instituicdes de ensino esteja ressaltada na literatura especifica da area,

verifica-se que ha limitacdes que ainda levam muitos profissionais e instituicdes a
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apresentarem bloqueios/obstaculos acerca das inovacdes que se apresentam no
ciberespaco.

Muitas vezes os profissionais e as instituicdes deixam de aliar as tecnologias a sua
pratica pedagogica, pois 0 que se constata € que muito se argumenta na teoria, mas ao
chegar na pratica a realidade encontrada €, na maior parte das vezes, diferente.

Ha um déficit na formacao dos futuros professores para a utilizacéo de tecnologias
educacionais (BELLONI, 2003; KENSKI, 2015) e uma das premissas reside na caréncia
de integracéo de teoria com a pratica sobre a tematica Educacéo e Tecnologias na matriz
curricular dos cursos de graduacdo em Pedagogia, bem como na falta de politicas
publicas e propostas voltadas para essa integracdo. Diante desses fatores surgiu 0 meu
interesse na pesquisa sobre a formacéo inicial dos futuros pedagogos para a utilizacéo
de tecnologias educacionais.

Logo, a pesquisa, fundamentada nesses pressupostos, buscou analisar de que
maneira os professores dos cursos de graduacdo em Pedagogia das Instituices de
Ensino Superior (IES) privadas de Curitiba utilizam as tecnologias, na teoria e na pratica,
para a formacdo de futuros pedagogos, ou seja, procurou-se entender como esses
futuros pedagogos estao sendo preparados para o0 uso de tecnologias educacionais em
sua pratica diaria.

Entende-se que sao os futuros pedagogos os profissionais que irdo desenvolver o
trabalho com as tecnologias educacionais, visto que esses profissionais sdo formados
para lecionar desde a Educacédo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental. Esses
cursos também preparam profissionais para exercer fungdes administrativas de gestéo
educacional.

Acredita-se que a formacdo dos professores € um processo constante e em
relacdo aos recursos tecnoldgicos, que a cada dia surge uma novidade, € importante que
o0 docente esteja sempre atualizado e possa melhorar o seu fazer diariamente para
acompanhar as necessidades e os anseios dos alunos, além de varios outros aspectos
como a solucado de questdes pedagogicas.

A relevancia da pesquisa, portanto, se da em funcéo da necessidade de melhorar
a formacéo dos futuros pedagogos na relacdo que desempenham com as tecnologias

educacionais, visto que aos professores cabe o papel de verificar se 0s recursos
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tecnologicos auxiliardo em determinadas ac¢des pedagogicas, selecionar o que se adeque
a uma dada conjuntura escolar e a demanda de cada turma/classe.

Para a composicdo deste estudo, portanto, optou-se pela selecdo de autores
compostos por brasileiros ou estrangeiros que estudam o contexto historico-social
brasileiro, especificamente na formacao inicial de futuros pedagogos para a utilizacao de
tecnologias educacionais.

A aderéncia do estudo ao Programa de PoOs-Graduacdo em Tecnologia e
Sociedade (PPGTE) da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR) se da em
vista do programa privilegiar as pesquisas multidisciplinares, em que vérios olhares sédo
postos em relacédo as tecnologias, sendo no meu caso um olhar diferenciado para as
tecnologias educacionais. Essa aderéncia estda alinhada ao seguinte interesse do
PPGTE:

Propor solugbes tecnolégicas que contribuam para o fortalecimento de uma
sociedade mais justa e solidaria em que ndo predomine um pensar e um agir
tecnicista, mas um pensar reflexivo voltado para uma atuacdo democratica em
relacdo ao mundo da tecnologia. (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL
DO PARANA, 2017a).

Dentro dos estudos do PPGTE sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)
foram utilizadas as concepcdes de Alvaro Vieira Pinto (2005), as quais estdo descritas
na subsecao 2.1.1 desta tese.

Da mesma forma, justifica-se a escolha pela linha de “Mediagdes e Culturas” ao
verificar que desenvolve projetos interdisciplinares, em que “busca discutir as implicacdes
das tecnologias na intermediacdo de atividades e valores humanos” (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2017b), tendo como um dos objetos-chave a
educagdo, que é o mote do estudo, mais especificamente a formacdo inicial de
professores.

A metodologia utilizada foi a pesquisa descritiva do tipo levantamento quantitativo.
O instrumento de coleta de dados foi o questionario. Os participantes do estudo foram
professores que ministram aulas nos cursos de graduacdo em Pedagogia de 12 IES
privadas do municipio de Curitiba, estado do Parana (PR). Os dados coletados foram

analisados estatisticamente por meio do software Statistica.
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1.1 PROBLEMA

A pesquisa tem como principal probleméatica responder ao seguinte
guestionamento: De que maneira os professores dos cursos de graduacdo em Pedagogia
do municipio de Curitiba se utilizam das tecnologias, teérica e praticamente, para a

formacao dos futuros pedagogos?

1.2 OBJETIVOS

A seguir estdo descritos os objetivos, geral e especificos, 0s quais se pretende

responder com o presente estudo.

1.2.1 Objetivo geral

Analisar de que maneira os professores dos cursos de graduacdo em Pedagogia
do municipio de Curitiba utilizam as tecnologias, teorica e praticamente, para a formacao

dos futuros pedagogos.

1.2.2 Objetivos especificos

e identificar se os professores dos cursos de graduacdo em Pedagogia percebem
que h& contribuicbes das tecnologias educacionais para 0 processo ensino-
aprendizagem,;

e identificar quais sdo as estratégias metodoldgicas de ensino utilizadas pelos
professores dos cursos de graduacdo em Pedagogia;

¢ verificar se os fatores contextuais (condi¢cdes materiais, condicdes nao materiais,
clima tecnoldgico, entre outros) estdo relacionados com os diferentes usos de
tecnologias educacionais;

e investigar se ocorreu a formacéo inicial dos professores que ministram aulas nos

cursos de graduacao em Pedagogia para o uso de tecnologias educacionais;
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e investigar se ocorreu ou ocorre a formacdo continuada dos professores que
ministram aulas nos cursos de graduacao em Pedagogia para o uso de tecnologias
educacionais;

e averiguar o grau de importancia que os professores dos cursos de graduacdo em

Pedagogia atribuem ao uso de tecnologias educacionais.

O projeto foi submetido e aprovado pelo Conselho de Etica de Pesquisa na
Plataforma Brasil e esta protocolado sob identificagdo nimero 65199017.5.0000.5547
(ver APENDICE A).

1.3 ESTRUTURA DA TESE

A tese é composta por cinco (5) capitulos. O capitulo 1 é a introdugéo, em que se
apresenta o tema e a justificativa da tese, o problema, os objetivos geral e especificos e
a estrutura do estudo.

No capitulo 2 esta contemplada a revisdo de literatura composta pela secdo As
tecnologias na educacao, subdividida nas seguintes subsecdes: Um olhar sobre as
tecnologias educacionais segundo as concepcdes de Alvaro Vieira Pinto e Metodologias
de ensino com o uso de tecnologias; e pela se¢do Principios basicos da formacao de
professores, subdividida nas seguintes subsecdes: A formacdao inicial de professores no
Brasil, A formacédo de professores e as tecnologias e Estudos sobre a formacéo inicial
nos cursos de graduacdo em Pedagogia para o uso de tecnologias educacionais. A
revisdo de literatura apresenta 0s conceitos e 0s estudos que tratam sobre essas
tematicas.

O capitulo 3 é dedicado a metodologia e os procedimentos da pesquisa. J4 0
capitulo 4 trata dos resultados e da discussao dos dados coletados no estudo.

O capitulo 5 apresenta as conclusdes, as implicacfes praticas dos resultados para
os professores, para os alunos, para 0s gestores e para as instituicdes participantes da
pesquisa, as implicacdes para futuras pesquisas na area, as contribui¢cdes, bem como as

limitagGes do estudo.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Para a elaboracdo do referencial tedrico desta tese foi realizada uma revisao de
literatura abordando a tematica Educacéo e Tecnologias, em que inicialmente definiu-se
qual é a sociedade a que se esta inserido e também como a tecnologia € vista no contexto
da educacao — pensando nos desdobramentos encontrados nesse campo apresentam-
se também as concepcbes de Alvaro Vieira Pinto.

Nessa mesma linha de raciocinio foi realizado um estudo a respeito das
estratégias metodoldgicas que vém sendo desenvolvidas nas IES e que permitem a
participacdo ativa dos alunos no processo de utilizacdo de tecnologias educacionais.

Outra temética muito relevante para esta tese, que foi aprofundada na revisao de
literatura, € a formacédo de professores, em especial a formacéao inicial de professores.
Para isso, um levantamento das bases legais como leis, diretrizes e resolucdes brasileiras
gue regem os cursos de graduacdo em Pedagogia no Brasil foram coletados, como

também autores e estudos que refletem ou refletiram sobre o assunto.

2.1 AS TECNOLOGIAS NA EDUCACAO

As tecnologias promovem transformacdes na forma das pessoas se comunicarem,
entreterem, adquirir conhecimento e realizar negécios propiciados pelo acesso aos dados
presentes nas redes de computador.

Diante das modificacBes que as tecnologias trazem para a vida das pessoas, em
especial as formas de interagcdo com os objetos e demais sujeitos, autores como Lévy
(1999) e Lemos (2003) destacam que a sociedade esta imersa em um ciberespaco e em
uma cibercultura — o que acaba contribuindo para a emancipacdo dos sujeitos que
transitam em diferentes realidades, pois, as vezes, conseguem se relacionar e trocar
experiéncias em um espaco unico; o virtual. E, isso, pode ser considerado uma conquista
que facilita pensar os processos de aprendizagem nos modelos educacionais da
atualidade.

O ciberespaco, conforme definicao proposta por Lévy (1999, p. 17), é “0 novo meio

de comunicagdo que surge da interconexdo mundial de computadores”.
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Complementando ainda que “o termo especifica ndo apenas a infraestrutura material da
comunicacao digital, mas também o universo oceénico de informacdes que ele abriga,
assim como os seres humanos que navegam e alimentam esse universo”.

Dessa forma, pode-se pensar no ciberespaco como uma rede de conexdes entre
pessoas, informacbes e conhecimentos propiciados pelas diversas ferramentas
tecnoldgicas a que a sociedade esté imersa.

Ja no conceito de cibercultura, conclamado por Lévy (1999, p. 17), verifica-se que,
no ciberespaco, a rede que conecta pessoas e objetos da origem a uma cultura de
hébitos, ideias e crencas, o qual denomina cibercultura: “conjunto de técnicas (materiais
e intelectuais), de préticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se
desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespaco”.

A cibercultura, entdo, seriam os comportamentos e costumes propiciados pelo
ciberespaco. Véarios exemplos podem ser citados para demonstrar o0 conceito de
cibercultura, entre eles 0 uso quase que generalizado de celulares e computadores para
conectar pessoas, mesmo que estejam separadas temporal e geograficamente. Nesse
caso, a utilizacdo de celulares tornou-se uma pratica constante, na qual as pessoas nao
mais se imaginam sem esses aparatos e sem 0s aplicativos que neles estdo inseridos,
como exemplo, o WhatsApp.

Lemos (2003, p. 11) corrobora as ideias de Lévy (1999) conceituando a
cibercultura como “a cultura contemporanea marcada pelas tecnologias digitais”, visto
gue desde a infancia, na qual as criancas ja crescem envoltas em uma sociedade
informatizada, até a idade madura, que vem se adequando a utilizacdo de tecnologias,
torna-se inevitavel o uso delas em seus habitos diarios'. Um exemplo para ilustrar essa
situacdo, conforme ja destacado acima, séo os celulares que, a cada dia, mais conectam
as pessoas e sdo aparatos utilizados pela maior parte da populagcdo, uns com mais

facilidade do que outros.

1 Embora saiba-se que a realidade brasileira apresente a problematica da inclusao digital, na qual existem
muitas comunidades que estao distantes das tecnologias. Vale destacar ainda que Lévy (2001) ressalta
em entrevista ao programa brasileiro Roda Viva a importancia de ter conhecimento deste contexto
historico-social brasileiro sobre a incluséo digital.
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Lemos (2003) ja ressaltava a época que a cibercultura ndo € o futuro préximo, mas
0 que a sociedade vivencia e, ainda, aprofunda a andlise destacando que ha trés leis da
cibercultura, sendo elas: Lei da Reconfiguracao, Lei da Liberacdo do P6lo da Emisséo e
Lei da Conectividade.

Infere-se da primeira lei da cibercultura — Lei da Reconfiguragdo — que as praticas
antigas ou defasadas ndo devem ser substituidas, mas readequadas ao contexto atual.

Na segunda Lei — Liberac&o do Pdlo da Emissdo — Lemos (2003, p. 20) afirma que
as vozes e discursos antes reprimidos, agora tem sua vez e nesse universo estao
presentes os excessos de informagdes e enfatiza que “a liberacdo do polo da emisséo
esta presente nas novas formas de relacionamento social, de disponibilizacdo da
informacé&o e na opinido e movimentacao social da rede”.

Ja a Lei da Conectividade, como o proprio nome alude, sdo os vinculos e as
relagbes espaco-temporais criados pelo uso das ferramentas tecnoldgicas. Pode-se
refletir, nesse momento, sobre o uso cada vez mais frequente do correio eletronico (e-
mails) em adequacdo as cartas anteriormente utilizadas pelas pessoas (esse género
textual ndo foi substituido, mas adequado ao novo contexto social); 0 mesmo pode ser
mencionado dos cursos a distancia nos quais ainda ha a figura de um aluno e de um
professor, mas as formas de interacdo e aprendizagens nessa modalidade de ensino
foram reajustadas em acordo ao requerido pela sociedade.

Logo, o ciberespaco e a cibercultura permitem adentrar a realidade tecnoldgica a
fim de olhar para as potencialidades, mas também para os maleficios que esses artefatos
podem trazer se ndo compreendidos criticamente. Na opinido de Lemos (2003, p. 23),
“devemos tentar compreender a vida como ela é e buscar compreender e nos apoderar
dos meios sdécio-técnicos da cibercultura. Isso garantira a nossa sobrevivéncia cultural,
estética, social e politica para além de um mero controle maquinico do mundo”.

ApOs a breve explanagdo descrita nos paragrafos iniciais e relacionada a

sociedade onde se esta inserido, busca-se embasamento em autores, como Sancho
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(2007) 2, citada por Brito e Purificacdo (2012, p. 33), que apresenta a seguinte
classificacdo para as tecnologias:

1) Tecnologias fisicas: sdo as inovagdes de instrumentais fisicos, tais como:
caneta esferografica, livro, telefone, aparelho celular, satélites,
computadores. Estédo relacionadas com a Fisica, Quimica, Biologia, etc.
(equipamentos)

2) Tecnologias organizadoras: sdo as formas como nos relacionamos com o
mundo; como os diversos sistemas produtivos estdo organizados. As
modernas técnicas de gestdo pela Qualidade Total € um exemplo de
tecnologia organizadora. (relagées com o mundo)

3) Tecnologias simbdlicas: estdo relacionadas com a forma de comunicacao
entre as pessoas, desde a iniciacdo dos idiomas escritos e falados a forma
como as pessoas se comunicam. S&o os simbolos de comunicagéo.
(interfaces de comunicacao).

J& Brito e Simonian (2016) acrescentam outras classificacfes coletadas de
diferentes autores que estao explicitadas no Quadro 1 a seguir:

2 SANCHO, Juana M. de. Tecnologias para transformar a educacéo. 1. ed. Porto Alegre: Artmed, 2007.
198 p.
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Quadro 1 - Conceitos de tecnologia

TERMOS

CONCEITOS

TECNOLOGIA

[...] um processo continuo através do qual a humanidade molda,
modifica e gera a sua qualidade de vida. Ha uma constante necessidade
do ser humano de criar, a sua capacidade de interagir com a natureza,
produzindo instrumentos desde os mais primitivos até os mais
modernos, utilizando-se de um conhecimento cientifico para aplicar a
técnica e maodificar, melhorar, aprimorar os produtos oriundos do
processo de interacdo deste com a natureza e com 0s demais seres
humanos. (BUENO, 1999, p.87)3.

TECNOLOGIA DE
INFORMAGAO E
COMUNICAGAO (TIC)

[...] conjunto das “tecnologias portateis” que reunem instrumentos de
apresentacdo visual e sonora e a microinformatica capaz de promover o
desenvolvimento de novas relagbes com as fontes do saber,
caracterizado pela interatividade. (SOARES, 1999, p. 37)%.

TECNOLOGIAS DIGITAIS
DE INFORMAGAO E
COMUNICACAO (TDIC)

Sao tecnologias que tém o computador e a internet como instrumentos
principais e se diferenciam das Tecnologias de Informacdo e
Comunicacao (TIC) pela presenca do digital.

E uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que
engloba produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e
servicos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participacéo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou
mobilidade reduzida, visando sua autonomia, independéncia, qualidade
de vida e inclusdo social. (BRASIL, 2007)°.

Recursos tecnoldgicos que utilizamos com nossos alunos para
proporcionar conhecimentos, que vdo desde a nossa exposicao
oral/dialogada ao uso de computadores e dispositivos que estdo ligados
ao mundo do conhecimento.

O processo coletivo que visa questionar o que, como, por que e para
quem a tecnologia se desenvolve, para que o cidaddo se aproprie dos
bens sociais e culturais numa acdo conscientizadora de seu papel na
sociedade democratica, que alia saber tacito das camadas populares ao
saber cientifico gerado ao longo da histéria da ciéncia a fim de que esta
contribua para a diminuicdo dos indices de desigualdade social.
(KENYON, 2003)8.

Fonte: Brito; Simonian (2016, p. 183).

TECNOLOGIA ASSISTIVA

TECNOLOGIAS
EDUCACIONAIS

TECNOLOGIA SOCIAL

8 BUENO, Natalia de L. O desafio da formacao do educador para o ensino fundamental no contexto
da educacédo tecnolégica. 1999. 239 f. Dissertacao (Mestrado em Tecnologia) — Centro Federal de
Educacédo Tecnoldgica do Parand, Curitiba, 1999.

4 SOARES, Ismar de O. Comunicacao/Educacdo: A emergéncia de um novo campo e o perfil de seus
profissionais. Contato: Revista Brasileira de Comunciacao, Arte e Cultura, Brasilia, ano 1, n. 2, p. 19-74,
jan./mar, 1999.

5 BRASIL. Politica Nacional de Educagao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva. Brasilia,
DF: Ministério da Educacéo, [2007]. Disponivel em:
http://peei.mec.gov.br/arquivos/politica_nacional_educacao_especial.pdf. Acesso em: 15 mar. 2018.

6 KENYON, Natalia de L. B. Cultura tecnolégica & educacdo popular sob a 6tica do trabalho do
catador de lixo: caminhos a tecnologia social. Artigo elaborado para exposicdo na Mesa Redonda sobre
Cultura Tecnolégica e catadores (as) de lixo, promovido pela ONG-Aditepp (Associacdo Difusora de
Treinamentos e Projetos Pedagoégicos), set. 2003.



25

Neste estudo sera adotado o conceito de tecnologias na educacao ou tecnologias
educacionais, assim definida por Brito (2006, p. 13): “Tecnologias na educagao sao todos
artefatos que fazem parte da realidade de muitas escolas do nosso pais e, que sao
utilizados no processo ensino-aprendizagem”. No contexto desta tese o olhar sera sobre
as tecnologias educacionais no Ensino Superior.

Muito se discute, nesse sentido, sobre o uso de tecnologias educacionais, fato
esse que nao passa despercebido em instituices de ensino com alunos cada vez mais
conectados e avidos por conhecimento. Importante ressaltar que a utilizacdo dos
recursos tecnoldgicos aliados a educacdo muito contribui para o processo ensino-
aprendizagem, tornando a sala de aula um espaco educativo mais significativo e
motivante.

A tecnologia aliada a pratica pedagodgica traz diversos beneficios para o processo
ensino-aprendizagem a medida que possibilita vivenciar experiéncias em grupo, torna a
sala de aula mais atrativa, aproxima o professor dos alunos, entre outras vantagens.

Uma das vantagens apontada por Sancho (2007, p. 21) na utilizacdo das
tecnologias é a versatilidade com que se pode trabalhar com esses recursos em
instituicbes de ensino. Para ela “o computador oferece um conjunto extremamente
diversificado de uso”. A autora remete ao computador, mas pode-se ampliar esse
entendimento estendendo-o a utilizacdo da rica gama de ferramentas existentes nos dias
atuais, como redes sociais, aplicativos, ambientes virtuais de aprendizagem,
comunidades virtuais, entre outros. A autora acrescenta ainda que “esta circunstancia
ajuda a explicar porque praticamente todas as perspectivas sobre o0 ensino e a
aprendizagem podem argumentar que encontraram no computador um aliado de valor
inestimavel” (SANCHO, 2007, p. 21).

Em contrapartida, Kenski (2015) traz alguns argumentos importantes em relacao
ao uso de tecnologias educacionais ressaltando que, em muitos casos, ha a utilizagéo
das tecnologias, mas de forma descontextualizada deixando o processo fragmentado,
sem que ocorra uma relagcdo entre as diferentes disciplinas, portanto, ndo ha
interdisciplinaridade. A autora alerta também para o fato que deve-se ir além da simples
transposicao do quadro e giz por aulas em PowerPoint. O essencial é que as tecnologias

acrescentem e contribuam para o processo ensino-aprendizagem. Na opinido de Kenski
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(2015, p. 46): “ndo basta usar a televisdo ou o computador, é preciso saber usar de forma
pedagogicamente correta a tecnologia escolhida”.

Dessa forma, € possivel perceber que a utilizacdo de tecnologias no contexto
educacional ndo proporciona somente facilidades e beneficios aos alunos e professores,
mas também barreiras e dificuldades séo recorrentes ao longo do processo educacional.

Em relacdo as barreiras e dificuldades, Kenski (2015, p. 56-60) apresenta os
seguintes argumentos que justificam o seu posicionamento: “falta de conhecimento dos
professores para o melhor uso pedagdgico das tecnologias”; “ndo adequagao da
tecnologia ao conteddo que vai ser ensinado e aos propoésitos de ensino”; “aliados aos
problemas técnicos e operacionais, surgem o0s problemas da propria carreira de
professor’; “superdimensionamento do papel dos computadores na acao educativa”;
entre outros.

A “falta de conhecimento dos professores para o melhor uso das tecnologias”,
evidenciado por Kenski (2015, p. 56-60), vai ao encontro do pressuposto deste estudo de
gue os futuros professores ndo estdo sendo formados (preparados) para a utilizacdo de
tecnologias como forma de inovacdo ou como um recurso pedagdgico facilitador do
processo ensino-aprendizagem.

Na mesma perspectiva, o estudo realizado por Belloni (2003) contendo a
experiéncia de implementacédo do Programa TV Escola em Santa Catarina, propde uma
reflexdo sobre a utilizacdo pedagodgica das tecnologias educacionais. A pesquisa foi
realizada com 117 professores da educacédo basica e pertencentes a rede estadual de
Santa Catarina, especificamente de quatro municipios da grande Florianopolis e de
Lages, e apresenta como resultados que ha formacéao inicial deficitaria no sentido de
capacitar os professores para a utilizacdo das tecnologias educacionais; problemas
estruturais, como materiais insuficientes e precarios; falta de suporte humano;
desmotivacdo por parte dos professores para aprender; treinamentos (quando
acontecem) distantes da realidade pratica; entre outros. Esses resultados corroboram o
pressuposto destacado acima.

Apesar dos problemas e empecilhos com que se depara para o uso de tecnologias
nas instituicdes de ensino, € necessario olhar para as ferramentas tecnoldgicas e refletir

sobre o potencial que tém a oferecer para a educacéao.
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Nessa perspectiva, as tecnologias educacionais ndo devem ser vistas apenas
como apoio para o professor em sala de aula, mas facilitadoras do processo ensino-
aprendizagem dos alunos. Masetto (2007, p. 139) afirma que “a tecnologia apresenta-se
como meio, como instrumento para colaborar no desenvolvimento do processo de
aprendizagem”.

Aos professores, portanto, cabe a tarefa de verificar se os recursos tecnolégicos
auxiliardo em certo contexto pedagdgico, selecionar o que se adeque a uma dada
conjuntura e a demanda de cada turma/classe. O relevante € aproveitar o que ha de
melhor no aparato tecnologico para enriquecer a sala de aula e contribuir eficazmente
para o processo ensino-aprendizagem.

Martin-Barbero (2014, p. 12) alerta para o fato de que se a tecnologia esta
desconectada do modelo pedagdgico e comunicativo, ela “s6 pode contribuir para
modernizar a ‘decorag¢ao’ do ensino, e nao para a transformacéao radical das estruturas
ou metodologias, tampouco para as praticas de aprendizagem”.

N&o basta, com isso, que as instituicbes de ensino possuam uma rigueza de
recursos tecnoldgicos se nao forem utilizados ou até mesmo utilizados de forma que em
nada contribuam para melhorar a préatica pedagdgica.

Em relacdo a esse aspecto, Sancho (2007) apresenta sete principios aos quais
deve-se estar atento para que as tecnologias contribuam, de fato, para uma melhora do
processo ensino-aprendizagem: a) infraestrutura tecnolégica adequada; b) utilizacdo dos
NOVOS Meios Nos processos ensino-aprendizagem; c¢) enfoque construtivista na gestao;
d) investimento na capacidade do aluno de adquirir sua propria educacdo; e)
impossibilidade de prever os resultados da aprendizagem; f) ampliacdo do conceito de
interacdo docente; e g) questionar o senso pedagdgico comum.

Além das questdes destacadas por Sancho (2007), é necessario também garantir
condicbes minimas para que 0s recursos tecnologicos possam ser utilizados nas
instituicdes, como, por exemplo, acesso a rede sem fio, computadores em quantidade e
gualidade desejaveis para que o trabalho seja efetivamente realizado.

Aliado a infraestrutura adequada, também é essencial que na matriz curricular
esteja contemplada a utilizacdo das tecnologias em colaboracdo com as disciplinas

basicas. Os recursos tecnolégicos ndo devem ser utilizados apenas nos momentos de
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laboratério de informética e como uma disciplina descontextualizada — ndo que esses
momentos devam ser abolidos, mas que eles possam ser incorporados a acao diaria dos
docentes de forma a fortalecer o processo ensino-aprendizagem.

Outro argumento enfatizado por Sancho (2007), no item c, diz respeito a visédo
construtivista da gestdo, em que toda a equipe pedagogica (professores e
coordenadores) deve estar engajada e sentir-se parte do processo de escolha e
planejamento dos recursos que serdo adquiridos e utilizados na pratica pedagdgica.

O principio do item d, citado por Sancho (2007), tem um forte vinculo com o papel
do aluno frente a cibercultura a qual se espera formar cidadaos criticos, reflexivos e que
possam construir e produzir o seu préprio conhecimento a partir de direcionamentos
apontados pelos professores, que também terdo a sua funcédo reconfigurada nesse
contexto.

O professor deixa de ser o “dono do saber”, abrindo espacgo para que os alunos
possam criar e sempre estar em busca de novas informacdes. Logo, nesse cenario, as
possibilidades de prever os resultados da aprendizagem tornam-se mais complexas e
desafiadoras.

Para Moreira, Salvat e Garcia-Quismondo (2010, p. 170), o professor deve ser
mais um organizador e supervisor das atividades dos alunos com as tecnologias do que

um transmissor de informacoes:

El profesor debe abandonar su papel de solista frente a uma audiencia poco
respetuosa y pasar a ser un disenador, un guia turistico, un director de orquestra.
Bajo esta perspectiva, debe abandonar la concepcién puramente distribuidora de
informacién. Su trabajo tiene que focalizarse en el diseno de ambientes de
aprendizaje complejos, implicando a los alumnos en actividades apropiadas y
acompanandolos durante el proceso de aprendizaje’.

Diante das transformacdes e inovagbes que a cada vez mais surgem no

ciberespaco ndo h& como os professores ficarem alheios ao desenvolvimento

7 O professor deve abandonar seu papel de solista frente a uma audi€ncia pouco respeitosa e passar a ser
um designer, um guia turistico, um diretor de orquestra. Nessa perspectiva, deve abandonar a concepcao
puramente de transmissdo de informacgé&o. Seu trabalho tem que focalizar-se no design dos ambientes
virtuais de aprendizagem complexos, envolvendo os alunos nas atividades apropriadas e acompanhando-
os durante o processo de aprendizagem. (MOREIRA; SALVAT; GARCIA-QUISMONDO, 2010, p. 170,
traducdo nossa).
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tecnologico. Porém, também é importante levar em conta que acompanhar o progresso
em termos de tecnologia ndo é uma tarefa facil. O que deve-se considerar é que 0s
alunos, nesse contexto, podem ser os parceiros do professor no sentido de contribuir com
a busca de conhecimentos e informacdes por meio dos recursos tecnolégicos.

Dessa forma, o professor pode aproveitar a expertise dos alunos, visto que sao
habeis e atualizados as novas ferramentas tecnoldgicas, e atuar como mediador do
processo ensino-aprendizagem. Situacdo essa que pode ser comprovada na afirmacao
de Moreira, Salvat e Garcia-Quismondo (2010, p. 193): “tomar conciencia de la pérdida
del monopolio del profesor como fuente Unica del conocimiento, asi como reconocer que
el alumnado sabe y domina la tecnologia mas que los adultos®”.

Por que ndo aliar a bagagem de conhecimentos cientificos que o professor possui
ao conhecimentos e dominios ferramentais que os alunos trazem? H& muitos casos em
que instituicbes de ensino e professores proibem o uso de celulares em sala de aula e
restringem o acesso aos computadores e a internet. Uma proposi¢ao seria desenvolver
uma visao critica do contexto atual de modo que os proprios alunos percebam os habitos
e costumes que favorecem a sua aprendizagem, sem reprimi-los no que esta em voga,
de maneira a aproveitar as possibilidades que a tecnologia pode proporcionar.

Lévy (1999, p. 158) também argumenta sobre o papel do professor na cibercultura
afirmando que “o professor € incentivado a tornar-se animador da inteligéncia coletiva de
seus grupos de alunos em vez de um fornecedor direto de conhecimentos”. O autor
defende o posicionamento de que a aprendizagem acontece em rede e a funcédo do
professor é a de incentivar e motivar os alunos a compartilhar os conhecimentos nessa
teia de contatos, no ciberespaco, em que navegam informacdes hospedadas pelas
pessoas que nelas circundam.

Outro autor que também discute a questdo das tecnologias é Vieira Pinto (2005) —
intelectual brasileiro e autor de diversas obras, dentre elas, O Conceito de Tecnologia®,

a qual sera debatida neste estudo — visto que seus argumentos permitem a reflexdo sobre

8 Estar consciente que o professor ndo detém mais 0 monopdlio, sendo a Unica fonte de conhecimento e
reconhecer que os alunos sabem e dominam a tecnologia mais do que os adultos. (MOREIRA; SALVAT;
GARCIA-QUISMONDO, 2010, p. 193, traducio nossa).

9 A obra O Conceito de Tecnologia foi manuscrita por Vieira Pinto em 1974, mas somente publicada apés
a sua morte, em 2005.
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o binbmio Educacdo e Tecnologias. Esses serdo os aspectos descritos na proxima
subsecao.

2.1.1 Um olhar sobre as tecnologias educacionais segundo as concepg¢des de Alvaro

Vieira Pinto

A tecnologia, para Vieira Pinto (2005), é um patriménio da humanidade e serve de
conexao entre as pessoas e comunidades/grupos. O autor ressalta que as possibilidades
tecnologicas sempre existiram a depender da época a que a civilizacdo se
encontrava/encontra: “é o novo hoje, sempre existente, mas diferente em cada momento
histérico” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 51). Por isso, considera que a “era tecnolégica”
sempre esteve presente.

De modo algum Vieira Pinto (2005, p. 44) se contrapde as tecnologias, mas o que
pretende denunciar é como ela € vista e utilizada pelo homem na contemporaneidade.

Nesse sentido o autor afirma que:

Temos que denunciar o lado secreto, maligno do endeusamento da tecnologia,
aquele que visa unicamente a fortalecer ideologicamente os interesses dos
criadores do saber atual, a fim de conserva-lo no papel de instrumento de dominio
e espoliacdo econdmica da maior parte da humanidade, levada a trabalhar para
as camadas altas dos povos senhorios sob a falsa e emoliante impresséo de
estar participando, na Unica forma em que lhe é possivel, da promocao do
progresso em nosso tempo.

Ainda sobre essa questao, o autor argumenta que a “era tecnoldgica” apresenta
duas faces: de um lado traz bem-estar as pessoas — como exemplo pode-se citar as
vantagens que a luz elétrica trouxe a vida da humanidade —, mas, por outro, causa
destruicdo — nesse caso, destaca-se 0 armamento produzido para as guerras.

Relacionado a esse topico, reflete-se sobre o entendimento de tecnologias
atreladas a educacgéo, na qual também existem ambiguidades: por um lado, os artefatos
tecnoldgicos favorecem e enriquecem 0 processo ensino-aprendizagem, bem como
permitem que alunos e professores estando temporal, fisica e geograficamente distantes
possam trocar conhecimentos e experiéncias de forma a encurtar as barreiras existentes

no ensino presencial.
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Por outro lado, as tecnologias educacionais devem ser pensadas para
determinado contexto e cenario educativo e uma formacéo inicial com os professores que
irdo manusear esses artefatos deve ser efetivada, pois, do contrario, de nada adianta
equipar as instituicdes de ensino com ricos suportes se eles ndo seréo utilizados ou seréo
apenas ferramentas que atrapalharéo as aulas dos professores e alunos.

Por essa razao, uma nova visdo das tecnologias educacionais ao ser incorporada
as instituicdes deve ser ponderada para que 0s recursos sejam, de fato, aproveitados da
maneira mais adequada possivel.

O que se coloca em destaque é que para conhecer as necessidades de um
ambiente educacional, ou mesmo de uma sociedade, é imprescindivel fazer parte dela e
atuar como agente daquele meio. Portanto, na vivéncia educativa é que surgem as
demandas de cada realidade. Fato esse que é evidenciado por Vieira Pinto (2005) ao
relatar que as tecnologias importadas dos paises desenvolvidos ndo se adaptam ao
contexto dos paises subdesenvolvidos, pois as caréncias e as exigéncias de cada uma
das nacdes sao diferentes.

Uma critica feita por Vieira Pinto (2005) nesse sentido e que merece especial
atencao é com relacdo aos pesquisadores — do Brasil e/ou de outros paises considerados
periféricos — que se encaminham para os paises ditos desenvolvidos a fim de estudar.
L& desenvolvem suas pesquisas e, quando retornam ao seu pais de origem, tentam
aplica-las, porém em circunstancias totalmente distintas, conflitando assim com a
utilidade desejada pela nacdo que passa a ser percebida como atrasada®®.

O mesmo sucedido ocorre com materiais, softwares e aplicativos educativos que
sdo comprados por muitas instituicbes de ensino, ou até mesmo desenvolvidos por
empresas privadas, em padrdes que ndo partem da realidade brasileira, ficando, assim,

incompativeis com o contexto socio-econdmico de algumas instituicdes de ensino.

10 Conforme mencionado no inicio deste estudo, optou-se pelo posicionamento de Vieira Pinto (2005) para
a elaboracdo da reviséo de literatura, pois segundo o autor devemos considerar o espago e o tempo
historico de cada realidade. Nesse caso, a selecdo de autores para a revisao de literatura, € composta
por brasileiros ou estrangeiros que estudam o contexto historico-social brasileiro, especificamente na
formacdo inicial de futuros pedagogos para a utilizacdo de tecnologias educacionais, sendo esse o fator
gue justifica a nédo-utilizacdo de autores estrangeiros para embasar as concepc¢des utilizadas neste
estudo.
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Para Vieira Pinto (2005, p. 280), ndo h& falta de recursos nos paises

subdesenvolvidos, mas sim falta uma compreenséo de qual caminho correto a seguir:

Falta a percepcdo justa, que mostraria consistir a verdadeira deficiéncia na
auséncia de liberdade de deciséo, na abdicacéo de soberania da nag&o pobre.
Caso existisse, essa consciéncia daria ao povo por ora subdesenvolvido a
possibilidade de uma politica de ascensdo histérica, na qual a questdo da
promocédo do progresso tecnoldgico se resolveria natural e inevitavelmente, em
virtude das leis dialéticas do processo material da realidade [...].

O autor acrescenta ainda que os paises em ascensao em termos tecnoldgicos
estdo em fases diferentes de desenvolvimento dos demais paises considerados

evoluidos:

Quando se diz que os povos subdesenvolvidos carecem de tecnologia, estamos a
rigor enunciando uma falsidade. Queremos unicamente dizer que ndo possuem
ainda a tecnologia avancada ! [...] para cada momento do progresso da
humanidade em conjunto. (VIEIRA PINTO, 2005, p. 267).

Melhor esclarecendo, os paises em ascensdo em termos tecnolégicos estdo em
seu tempo de processo de desenvolvimento, o que ndo deixa de acontecer, mas em seu
préprio ritmo.

Por esse angulo, o autor defende que a tecnologia surge das necessidades
humanas e precisa ser historicizada, visto que ela é um reflexo da histéria humana, uma
vez que os individuos possuem a capacidade de perceber a falta ou os equivocos de
determinada ferramenta tecnolégica e, como resultado, tém a oportunidade de modifica-
la. Assim, “A compreensao da tecnologia s6 pode ser veridica quando se funda sobre a
nogéao da historicidade constitutiva do homem, e consequentemente do trabalho” (VIEIRA
PINTO, 2005, p. 243).

Dessa forma, a interpretacdo que se faz € que nas instituicbes de ensino as
tecnologias também apresentam as suas marcas e a sua historia deve ser levada em

consideracao, pois é por meio dela que se conseguirdo dados e indicios de como pode

11 Conforme Sancho (2007) citada por Brito e Purificagdo (2012) ha trés classificagdes para a tecnologia, a
saber: as tecnologias fisicas, as tecnologias organizadoras e as tecnologias simbdlicas. O que deve ser
considerado e ndo pode ser negado € que cada grupo de individuos em sua realidade é possuidora de
tecnologias simbodlicas.
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ser ajustada ou substituida. Um dos pontos alegados por Vieira Pinto (2005) é de que a
historiciza¢é@o da tecnologia também é concebida no trabalho realizado pelo homem.

As tecnologias atuam no cotidiano das pessoas de diferentes maneiras e o0 sentido
atribuido a esses aparatos acontece de acordo com os modos que as tecnologias sao
institucionalizadas e socializadas em determimado grupo. Esta afirmacdo encontra

respaldo no seguinte argumento de Vieira Pinto (2005, p. 384):

A tecnologia de cada grupo humano em determinada fase histérica reflete as
exigéncias sociais sentidas pelos individuos em geral, e em caréater particular por
aqueles que se encontram em posi¢cdo especial, pelo génio pessoal, cultura,
encargos econdmicos ou atribuicdes politicas, sendo por isso capazes de
resolvé-las no &mbito, e com auxilio, de toda a comunidade.

Nas instituicbes de ensino é por meio das relagdes sociais que as decisdes
precisam ser tomadas e em colaboracdo com toda a equipe pedagdgica de modo que o
julgamento das prioridades e a aquisicdo ou o desenvolvimento dos artefatos
tecnologicos possam contribuir para uma pratica transformadora.

Outra consideracdo enumerada por Vieira Pinto (2005), a qual pode-se fazer uma
relacdo com a educacéo, € a questdo de proclamar que as tecnologias sdo ou seréo as
salvadoras dos homens. No caso da educacao, que séo as ferramentas que irdo melhorar
a qualidade do ensino brasileiro. O que se sabe é que as tecnologias ao serem utilizadas
adequadamente em ambientes educativos atraem a atencédo dos alunos, aproximam o0s
professores da realidade dos mesmos, inovam as estratégias metodologicas dos
docentes e tornam 0 ensino mais motivante e prazeroso.

Porém, ndo se pode despejar toda a responsabilidade do ensino nos artefatos
tecnoldgicos, como vem sendo propagado em algumas instituicbes de ensino. Esta

situacado é enfatizada por Vieira Pinto (2005, p. 230) quando argumenta que:

[...] cultivando o principio filosofico, vagamente percebido, segundo o qual a
técnica constitui o motor do processo historico, torna-se diafano que tais exegetas
julgardo que as modificagbes salvadoras do homem, as transformacdes que irdo
melhorar a sociedade, s6 podem originar-se do desenvolvimento da técnica, do
emprego de novos e melhores modos de atuacdo no trato dos negdcios
humanos.
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E incontestavel que a educacgdo passa por uma remodelagem frente as
tecnologias, mas € necesséario que uma aprendizagem cientifica e tecnoldgica se realize,
com praticas contextualizadas e participacdo democratica dos professores e dos alunos,
visando formar cidad&os criticos, produtores de conhecimentos significativos e relevantes
as suas realidades, integrantes do processo e responsaveis pelos impactos de suas
acOes. Essa afirmacéo esté sustentada pelo autor quando afirma que:

Tudo quanto desejamos denunciar limita-se a ingenuidade da aceitacdo acritica
de nogdes supostamente representativas da palavra da ciéncia e a permissao
para que se estabeleca uma situac@o que ndo pode ser admitida passivamente,
sob o pretexto de falsa universalidade, mas deve ser objeto de permanente
observacdo da consciéncia para si, nascente no pais em elevacgao. A vigilancia
constante desse sistema de relacdes tem por finalidade conduzir a elite
intelectual, inclusive os técnicos, da nac¢éo atrasada ao ponto dialético em que se
produz o salto para uma nova etapa da consciéncia, instalando-a no plano da
percepcao critica de si e dos outros. A partir desse momento o pais adquire
condi¢des de um desenvolvimento cultural e tecnoldgico independente, o0 que ndo
guer dizer isolado do processo em execuc¢do por toda parte. (VIEIRA PINTO,
2005, p. 327).

Para que haja uma renuncia da submisséo, descrita acima, acredita-se que € vital,
além da utilizacdo de tecnologias por parte do corpo docente, também os alunos serem
formados com visédo critica de como as ferramentas tecnologicas vém influenciando a sua
prépria vida e a da humanidade (e também o inverso, como as tecnologias sao
influenciadas pelos individuos), quais os beneficios e os maleficios desses artefatos e
desenvolver um olhar global sob o uso indiscriminado das tecnologias.

A fim de que aconteca a formacédo e a percep¢cdo mais apurada diante das
tecnologias, em especial as educacionais, dirige-se novamente a analise para as
concepcles de Vieira Pinto (2005, p. 342) quando faz uma deferéncia, que sempre esteve
em vigor, mas que é essencial para a area pedagogica, a qual o autor denomina de
planejamento planejado: “define-se como o emprego conexo das técnicas, sempre
existentes em totalidade, para realizarem uma finalidade concebida pela razao”.

Sendo assim, entende-se que o autor esta discutindo a importancia de que os
individuos que compdem aquela realidade pedagodgica sejam capazes de alcancar e

desenvolver uma autoconsciéncia critica do seu proprio contexto educacional. Em outras
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palavras, “instalando-a no plano da percepgéo critica de si e dos outros” (VIEIRA PINTO,
2005, p. 327); uma ascensao dialética.

Na projecado e elaboracédo de determinado artefato € basilar verificar as metas e
finalidades a que se destina, quais sdo as matérias-primas usadas, 0S processos e as
pessoas envolvidas, os custos, a demanda, o publico-alvo, entre outros fatores.

O mesmo principio pode ser reproduzido na educac¢do em que o planejamento é
elementar tanto no desenvolvimento, na aquisicdo, na formacdo pedagdgica, na
aplicacdo e no posterior impacto que as tecnologias demandam para a sociedade.
Lembrando sempre que esse planejamento planejado — no contexto educacional — deve
ser flexivel e ndo estanque e estagnado, de modo que novas interferéncias para possiveis
melhorias e ajustes possam ser realizados.

A andlise dos argumentos de Vieira Pinto (2005) proporciona diferentes
perspectivas em que se anuncia a tecnologia ndo como fixa e engessada, mas elaborada
na relagdo mutua com os demais agentes sociais, historicos e filoséficos que compdem
a sociedade contemporanea. Por meio dos escritos do autor pode-se refletir sobre
diversos aspectos: repensar o endeusamento da tecnologia; explorar o seu carater social,
que € na realidade social que ela deve ser refletida e projetada; ponderar a dominagao
dos paises tidos como desenvolvidos e, em contrapartida, a submissao dos paises
considerados subdesenvolvidos; entre outros.

De acordo com os aspectos ja acentuados no paragrafo anterior, para a educacao,
mais enfaticamente no que se refere as tecnologias, os conceitos e proposicées de Vieira
Pinto (2005) contribuem e permitem uma reflexdo sobre as seguintes particularidades: a
formacao critica de professores para a utilizacdo de tecnologias educacionais; o
desenvolvimento da criticidade dos alunos diante das tecnologias; o impacto das
ferramentas tecnoldgicas para a sociedade e, em consequéncia, para a educacao; a
elaboracdo dos recursos tecnoldgicos a partir das demandas do contexto educacional
vigente; a aquisi¢cdo ou desenvolvimento de materiais educacionais em colaboragéo com
a equipe pedagogica de determinada instituicdo de ensino; a compreensédo dos artefatos
tecnologicos ndo como salvadores da qualidade do ensino brasileiro; a utilizacédo
indiscriminada de tecnologias pelos alunos; o repensar sobre a utilizagdo ou nédo uso das

ferramentas tecnologicas nas instituicbes de ensino; a aquisicdo dos materiais



36

pedagdgicos — a dependéncia e lucro das empresas privadas ou estrangeiras; 0
desenvolvimento de pesquisas cientificas na temética em questao; a reflexdo sobre as
propagandas educacionais em torno das tecnologias; os beneficios das tecnologias
educacionais para 0 processo ensino-aprendizagem e, em contrapartida, os maleficios;
a utilizagdo das tecnologias pelos alunos somente como entretenimento; a utilizagao de
tecnologias pelo professor apenas para a comunicagdo com 0s alunos; 0s aspectos
técnicos desvinculados da questdo do uso para melhorar a pratica pedagogica e, por
conseguinte, a aprendizagem dos alunos; entre varios outros fatores.

Portanto, as concepc¢des de Vieira Pinto (2005) permitem refletir sobre a questao
do bindbmio Educacéo e Tecnologias, demandando um posicionamento diferenciado do
professor para o desenvolvimento de novas metodologias de ensino a fim de tornar o
processo ensino-aprendizagem mais prazeroso e motivante. A subsecao a seguir aborda

esses aspectos.

2.1.2 Metodologias de ensino com o uso de tecnologias

O ensino necessita de novas estratégias metodoldgicas, que vao além de uma
abordagem tradicional, em que o professor simplesmente transmitia mecanicamente o
contelido para os alunos.

Antigamente, no ensino tradicional passivo, o aluno néo participava ativamente
das aulas, apenas escutava os conhecimentos transmitidos pelo professor, sem fazer
guestionamentos, e os reproduzia com auséncia de criticidade. O papel do professor era,
portanto, o de transmitir certo contetdo pré-definido, sem dar abertura a participacéo dos
alunos. Para Mizukami (1986, p. 14) competia ao professor “informar e conduzir seus
alunos em direcao a objetivos que Ihes sao externos, por serem escolhidos pela escola
e/ou pela sociedade em que vive e nao pelos sujeitos do processo”.

A metodologia, na perspectiva tradicional passiva, era composta apenas por aulas
expositivas, em que somente o professor falava. Essa metodologia fundamentava-se no
produto da aprendizagem, sendo esse o foco principal do processo e, segundo Mizukami
(1986, p. 15):
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A reproducdo dos conteldos feita pelos alunos, de forma autoritaria e sem
variagdes, na maioria das vezes, é considerada como um poderoso e suficiente
indicador de que houve aprendizagem e de que, portanto, esta assegurado. A
didatica tradicional quase que poderia ser resumida, pois, em dar a licdo e em
tomar a ligéo.

A escola, dentro dessa abordagem, era vista como um ambiente rigido e
conservador, descrita por Mizukami (1986, p. 12) como um “lugar por exceléncia onde se
realiza a educacdo, a qual se restringe, em sua maior parte, a um processo de
transmissdo de informacfes em sala de aula e funciona como uma agéncia
sistematizadora de uma cultura complexa”.

Portanto, a educacéo era concebida como instrugéo e caracterizada apenas como
reproducdo de conteudos, “como um produto, jA que os modelos a serem alcancados
estdo pré-estabelecidos, dai a auséncia de énfase no processo” (MIZUKAMI, 1986, p. 11,
grifo da autora).

Diferente do ensino tradicional passivo, em que o foco da aprendizagem estava
centrado no professor, em uma abordagem inovadora o aluno é a peca fundamental, ndo
sendo um simples receptor de informacdes e conhecimentos, mas um sujeito que decide
e participa do processo.

A estratégia de aprendizagem, nessa abordagem, esta na problematizacdo do
conhecimento, levando os alunos a refletir e elaborar o seu proprio percurso de
aprendizagem.

O aluno, na perspectiva inovadora, “tem voz”, participa ativamente do seu
processo de aprendizagem e, com isso, torna-se um construtor de sua histéria. O
professor, nesse contexto, € mediador da aprendizagem dos alunos, um eterno aprendiz,
gue sempre esta em busca de novas informacdes, além de manter um didlogo aberto,
reflexivo, critico e democréatico com os educandos.

As acles educativas partem da realidade dos alunos e abrem espacgo para a
democratizacdo do conhecimento. As disciplinas ndo sao trabalhadas de maneira
estanque e, nesse sentido, o professor desempenha um papel fundamental na superagéo
da fragmentacg&o dos conteudos.

A abordagem inovadora — denominada por alguns autores (BERBEL, 2011,

MOREIRA et al., 2012) de metodologias ativas — ndo desconsidera os momentos de aulas
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expositivas, mas inclui em seu repertorio outras estratégias metodoldgicas que articulem
a teoria e a pratica, sempre evidenciando a trajetéria do aluno no decorrer da
aprendizagem.

Moreira et al. (2012, p. 7996) definem as metodologias ativas como qualquer
método de ensino que envolva 0s alunos no processo ensino-aprendizagem, sintetizando

claramente como:

Qualquer atividade que os alunos fazem na sala de aula além de mera e
passivamente ouvir a exposi¢éo do professor. Isso varia de praticas que ajudem
os alunos a absorver o que ouvem a exercicios curtos de escrita nos quais 0s
alunos reagem ao material exposto até técnicas com exercicios complexos nos
quais os alunos aplicam o contetdo da disciplina as situacdes da vida real e/ou
a novos problemas. Os elementos essenciais da aprendizagem ativa sdo as
atividades dos alunos e o envolvimento no processo de aprendizagem. A
aprendizagem ativa contrasta com as aulas tradicionais, onde os alunos recebem
passivamente as informagfes do professor.

Ja Bastos'? (2006 citado por BERBEL, 2011, p. 29) apresenta o seguinte conceito
para metodologias ativas “processos interativos de conhecimento, analise, estudos,
pesquisas e decisfes individuais ou coletivas com a finalidade de encontrar solucfes
para um problema”.

Varias sdo as possibilidades de desenvolvimento das metodologias ativas que
oportunizam ao aluno um ensino diferenciado. A seguir, serdo explicitadas algumas
metodologias ativas com o uso de tecnologias como, por exemplo, a sala de aula
invertida, a aprendizagem baseada em problemas, a rotacéo por estacdes, o laboratorio
rotacional, a rotacdo individual, o team-based learning'® e o peer instruction*.

Na sala de aula invertida — em inglés flipped classroom —, como o préprio nome
sugere, 0s alunos previamente se preparam para 0s contetdos que serdo aprendidos em
sala de aula. Nessa metodologia algumas universidades, como o caso de Harvard
conforme destacado por Valente (2014), tém procurado aliar as tecnologias educacionais

e reduzir os indices de evaséo e reprovagao.

12 BASTOS, Celso da C. Metodologias ativas. 2006. Disponivel em:
http://educacaoemedicina.blogspot.com.br/2006/02/metodologias-ativas.html. Acesso em: 15 mar. 2018.

13 Aprendizagem baseada em times.

14 Instrucéo de pares.
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No modelo adotado em Harvard, os alunos utilizam material de apoio para estudar
e realizar questdes virtuais antes de chegarem a sala de aula. O professor, por sua vez,
verifica os resultados detectando sucessos e defasagens e, com esse histoérico, planeja
a sua aula. Um dos recursos tecnolégicos que tem sido utilizado nessa abordagem séo
aplicativos com testes instantdneos que permitem ao aluno e ao professor obter
resultados no momento em que a aula esta acontecendo.

No Brasil, um exemplo de uma IES que utiliza a sala de aula invertida é a
Faculdade Uniamérica, localizada em Foz do Iguacu, no estado do PR. O curso de
Farmécia dessa faculdade é organizado por projetos com proposta de aula invertida e
ndo por disciplinas estanques. Aos alunos é ofertada a possibilidade de escolher um
problema de sua realidade para trabalhar os temas de um determinado periodo de
estudo. Nao h& aulas expositivas e todo o suporte pedagdgico encontra-se em um
ambiente virtual de aprendizagem com textos, videos e atividades on-line que devem ser
realizadas antes das aulas. Os momentos de encontro presenciais sdo utilizados para
debate, troca de experiéncias e realizacdo dos projetos do semestre (BRAGA, 2014).

A aprendizagem baseada em problemas tem como objetivo principal encontrar a
solucéo para um problema definido antecipadamente. De inicio, os alunos séo divididos
em grupos de 8 a 12 participantes com um professor/tutor responséavel pela orientacao
do grupo. Cada grupo recebe uma situacdo problema para tentar desvenda-la.
Inicialmente, o trabalho € realizado no grupo com o levantamento de teméticas
hipotéticas de estudo para, em seguida, prosseguir com uma pesquisa individual. Apés,
volta-se para o grupo e ocorrem as discussdes sobre o que foi aprendido (GIL, 2015).

Na aprendizagem baseada em problemas a internet, utilizada por meio de recursos
tecnoldgicos, propicia a realizacdo de pesquisas e facilita a busca de informacdes
relativas a situagdo-problema a ser desvendada.

Pereira et al. (2007) ressaltam que algumas IES tém adotado o modelo da
aprendizagem baseada em problemas, entre elas a Universidade de Hong Kong, no
Japéo, e a Universidade Estadual de Londrina, no Brasil.

Na rotacéo por estacdes, o estudo prévio dos contetudos que serdo abordados nos
momentos presenciais também é feito previamente pelos alunos e, nas aulas presenciais,

sao vivenciadas diversas atividades praticas por meio de estacdes de aprendizagens.
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Os alunos séo divididos em grupos e cada grupo é conduzido a uma estagao de
aprendizagem, em que séo realizadas atividades variadas, como leituras e escritas, entre
outras. O uso de tecnologia acontecera quando “um dos grupos estara envolvido com
propostas on-line que, de certa forma, independem do acompanhamento direto do
professor” (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p. 55).

Os grupos trocam de esta¢Ges de aprendizagem apds o tempo acordado com o
professor e a aula somente finaliza no momento que os alunos passarem por todas as
atividades. As estacfes de aprendizagem sao anteriormente planejadas e refletidas de
forma que ao final da aula os alunos alcancem os objetivos propostos. Porém, ndo ha
sequéncia linear a ser seguida pelas estacdes, pois cada uma atua de modo
independente e o professor, nesse processo, faz a mediacdo dos alunos, os conduzindo
para a aprendizagem efetiva.

A rotacdo por estacBes de aprendizagem € uma estratégia de ensino bastante
difundida no ensino hibrido, em que o ensino presencial se mescla ao virtual e vice-versa.
Nesse caso, hA momentos em que se realizam atividades virtuais e outras presenciais.

No ensino hibrido, na maior parte das vezes, 0s alunos se preparam prévia e
virtualmente, por meio de ferramentas tecnolégicas, para 0S momentos presenciais, nos
quais sdo utilizadas as metodologias ativas e, entre elas, a rotacdo por estacfes de
aprendizagem.

A rotacdo individual € uma proposta que atende ao ritmo de aprendizagem
individual de cada aluno, portanto, o tempo para realizacao das atividades € livre e ndo
h& a obrigacdo de passar por todas as atividades sugeridas. O professor verifica 0
desempenho e as necessidades do aluno individualmente e estabelece o que ele precisa
cumprir naquela aula.

Outra possibilidade de metodologia ativa a ser desenvolvida em sala de aula com
a utilizacdo de tecnologias educacionais € o laboratorio rotacional. Esse modelo de
estratégia metodologica € semelhante ao da rotacéo por estacbes, mas com a diferenca
gue os alunos trabalham individualmente e também em laboratérios de informatica ou
nas proprias salas de aula, cada um com seu computador, tablet ou notebook. Portanto,
“‘esse modelo é sugerido para potencializar o uso dos computadores em escolas que
contam com laboratorios de informéatica” (BACICH; MORAN, 2015, p. 46).
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Na metodologia ativa team-based learning (TBL), que na traducao literal é a
aprendizagem baseada em times, os alunos iniciam a aula respondendo a questbes
individuais propostas pelo professor sobre a temética ou conteudo abordado e estudado
em sala de aula ou em casa. Em seguida, o proximo passo do TBL é a formacédo de
equipes para a troca e confronto de resultados. Na sequéncia, as equipes recebem o
resultado final e o contrastam com a solug&o obtida na equipe. Nessa metodologia ativa,
0 uso das tecnologias educacionais ndo € imprescindivel, mas aprimorara o trabalho a
ser executado (GURGEL, 2015).

O peer instruction € uma metodologia ativa que permite ao professor quantificar os
resultados da aprendizagem de seus alunos em tempo real. Para isso, € necessario a
utilizacao de tecnologias educacionais que auxiliardo o processo ensino-aprendizagem.
Nessa metodologia ativa, o professor lanca um questionamento de multipla escolha sobre
o contetdo que acabou de ser ministrado e solicita aos alunos que respondam a questao
proposta. O professor obtém os dados instantaneamente.

Para a aplicacdo do peer instruction ndo sdo necesséarios grandes artefatos
tecnoldégicos, mas celulares, wifi e aplicativos on-line que realizem o trabalho de
quantificacdo dos dados. Diversas estratégias podem ser desenvolvidas utilizando essa
metodologia, entre elas pode-se citar os diagndsticos de aprendizagem, em que, antes
de iniciar a aula expositiva propriamente dita, o professor pode questionar os alunos
sobre os conceitos prévios que possuem e, a partir dos resultados, comecar a sua aula.

Um caso de sucesso com a utilizagdo do peer instruction que pode ser
exemplificado foi na Escola de Engenharia de Lorena da Universidade de S&o Paulo
(USP) em que os professores das disciplinas de Fisica | e Il dos cursos de engenharia
propuseram um trabalho simples e aproximaram a realidade dos alunos, com o uso de
ferramentas das redes sociais, como o Facebook, o WhatsApp e a plataforma Google

Forms:

Grupos de trabalho foram criados no Facebook e no WhatsApp nos quais os
alunos eram encorajados a discutir os temas apresentados. Além disso,
utilizavam-se ambas as ferramentas durante a aula para a divulgacéo dos links
das questdes conceituais a serem respondidas. Por sua vez, empregou-se,
ainda, a plataforma Google Forms para a formulacdo de perguntas e obtencéo
de respostas. A partir de tais informacgfes, pode-se elaborar formularios para
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estudos estatisticos, os quais forneceram ao professor a quantificacdo das
respostas de seus alunos em tempo real. (LIMA; SANTOS, 2016, p. 86).

As conclusdes obtidas pelos pesquisadores Lima e Santos (2016) da Escola de
Engenharia de Lorena da USP é que a metododologia ativa peer instruction proporciona
uma participacao ativa do aluno, que torna-se agente e protagonista do seu processo
ensino-aprendizagem; a metodologia pode ser aplicada em diferentes disciplinas, visto
que nao dificulta 0 andamento dos contetdos da matriz curricular, pelo contrério, fortalece
e enriquece as aulas; as tecnologias educacionais ndo requerem conhecimento complexo
por parte do professor e os aproximam da realidade dos alunos que estdo super atentos
ao uso das redes sociais e aplicativos de celular; a metodologia pode ser utilizada para
avaliagcdo continuada; entre outras consideragoes.

Nas propostas de metodologia ativa colocam-se desafios complexos em que os
alunos devem ir em busca das solucdes para determinada problematica. Desafios esses
gque podem ser acompanhados e solucionados por meio de tecnologias, pois as
tecnologias — e aqui pode-se pensar no mundo virtual — e a sala de aula — pensando no
mundo fisico — ndo sdo espacgos desconectados, mas um é a extensdo do outro e o
questionamento a que se remete na sociedade atual € o porqué nao aliar um “mundo” ao
outro (LEVY, 2007).

Percebe-se, por conseguinte, que as estratégias metodoldgicas tradicionais
passivas, em que o professor ndo oportunizava ao aluno participar ativamente das aulas,
nao estdo mais adequadas ao universo do ciberespaco e da cibercultura, visto que os
alunos e o ritmo de aprendizagem séao diferentes, se modificaram.

A educacdo atrelada ao uso das tecnologias requer, portanto, metodologias
diferenciadas e, para isso, € necessario capacitar os profissionais para que repensem o
seu planejamento e as estratégias adotadas, tematica essa que serd abordada na

proxima secao.
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2.2 PRINCIPIOS BASICOS DA FORMACAO DE PROFESSORES

Para iniciar esta sec¢do busca-se, no dicionario Michaelis On-line (2017), a
etimologia da palavra formacéo, a qual remete a alguns significados: “Ato, efeito ou modo

de formar algo; constituicdo, criacao, formadura”; “Modo de criar uma pessoa, forjando-

”.

se seu carater, sua personalidade e sua educacéo; criacdo, educagao”; “Ato ou efeito de
dar forma a algo; modelagem”; “A educacao académica de um individuo, incluindo-se os
cursos concluidos e os titulos obtidos”. Portanto, nessas acepcdes encontradas no
dicionario, h4 o predominio do processo de criacao e desenvolvimento do que se deseja
construir ou elaborar, sendo no caso deste estudo a formacéo de professores.

A formacado de professores é um campo disciplinar, visto que tem um objeto de
estudo proprio, em que se debruca a conhecer os processos e as politicas para a
construcdo do que é ser professor. Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999) enfatiza que o
processo de formacéo de professores é continuo e permanente, que faz com que o
profissional se torne melhor hoje do que era antigamente.

Para o autor, a formacao é “um processo (salientando o caracter de evolugao que
este conceito contém), que de modo algum é assistematico, pontual ou fruto de improviso,
e por isso enfatizamos o seu caracter sistematico e organizado” (MARCELO GARCIA,
1999, p. 26). A formagédo de professores deve levar a um aprimoramento e
desenvolvimento das habilidades e das competéncias docentes.

Marcelo Garcia (1999) defende ainda sete principios do processo de formacéao de
professores, a saber: continuo; integrado a mudanca curricular, inovagdo e
desenvolvimento curricular; incorporada ao desenvolvimento organizacional da escola;
interligacdo entre os conteldos académicos e a formacdo pedagogica; relacao entre
teoria e pratica; congruéncia entre o conhecimento recebido e o que seré transmitido; ndo
é homogéneo.

No primeiro principio percebe-se o carater da continuidade do processo de
formacao de professores, ndo sendo um produto acabado nos cursos de formagao inicial,

mas sim uma constante durante todo o desenvolvimento docente.
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Ja no segundo principio, Marcelo Garcia (1999, p. 27) enfatiza que “a formagéo de
professores deve ser analisada em relacdo com o desenvolvimento curricular e deve ser
concebida como uma estratégia para facilitar a melhoria do ensino”.

Indo ao encontro do segundo, no terceiro principio o autor argumenta a
necessidade da formacao de professores estar incorporada ao contexto organizacional
da instituicdo de ensino em que se atua para que a transformacao de fato aconteca.

Marcelo Garcia (1999), no quarto principio, defende a integracdo dos
conhecimentos académicos e disciplinares ao processo de formacdo pedagogica dos
professores, que esses dois NAo sejam processos estangques, mas que um seja o
complemento do outro.

Na relacdo da teoria com a pratica ressalta-se a construcdo da teoria a partir do
gue é observado na pratica. Nesse principio, pode-se trazer também os argumentos de
Martins P. (2003) ao enunciar a escola como espaco de formacdo. Para a autora a
formacao se d& na e pela prética, o professor é o protagonista da sala de aula e participa
do processo de formacéao, faz pesquisa e ensino.

No sexto principio, Marcelo Garcia (1999, p. 28) destaca que na “formacao de
professores € muito importante a congruéncia entre o conhecimento didatico do conteudo
e o conhecimento pedagdgico transmitido, e a forma como esse conhecimento se
transmite”.

Em sua ultima contribuicdo relacionada a esse aspecto, Marcelo Garcia (1999)
enfatiza que a formacdo de professores ndo pode ser semelhante para todos os
profissionais ou até mesmo para todos 0s grupos de professores e instituicdes de ensino,
pois as necessidades e experiéncias de cada pessoa ou de cada contexto sao
diferenciadas.

Outra autora que também aborda a tematica da formacao de professores em seus
estudos é Veiga (2015), em especial na obra Formacdo de Professores: Politicas e
Debates, em que faz uma distingdo muito interessante de ser retratada, pois divide a
formacao em dois géneros, a saber: tecnologo do ensino e agente social.

Enquanto tecnologo do ensino, o professor recebe uma formacédo burocratica e
descontextualizada da realidade, sem ter uma visao critica do todo. Para a autora, “o

papel da pesquisa na formacéo do professor ndo é enfatizado com relevancia. Sem ser
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um pesquisador resta ao professor a tarefa de aplicar métodos e técnicas, reproduzir e
transmitir conhecimentos” (VEIGA, 2015, p. 74). Nessa concepc¢ao, o professor é formado
mais para um Visdo reducionista, em que seria um mero executor das tarefas, um
cumpridor do papel a que se destina e para o qual foi preparado, sem fazer interferéncias.

Ja no entendimento da formacao de professores como agente social, Veiga (2015)
propde que a educacdo seja voltada para uma visdo critica e emancipatdria, sem
minimizar a funcdo docente a reproducédo e a simples transferéncia de conteudos. Para
o desenvolvimento dessa proposta, ainda segundo a autora a educacéo: é construcéo e
requer dominio solidos dos saberes da docéncia; € unicidade entre teoria e pratica; é
acdo coletiva; requer autonomia na perspectiva da formacao; requer consciéncia critica,;
é tarefa complexa e inerentemente politica.

Para Veiga (2015, p. 80), “ndao ha formacéao e pratica pedagodgica definitivas: ha
um processo de criagdo constante e infindavel, necessariamente refletido e questionado,
reconfigurado”. Nesse ponto de vista, a autora sugere uma proposta de relagbes para a
formacdo de professores enquanto agente social: relacdo entre formacédo inicial e
continuada; relacéo entre formacao inicial e pesquisa; relacdo entre formacéo continuada
e pesquisa colaborativa; relagcdo entre pesquisa sobre o trabalho pedagégico e a
pesquisa colaborativa com os docentes e estagiarios; relacdo diagonal entre formacéo
inicial e pesquisa colaborativa com os docentes e 0s estagiarios.

Infere-se do modelo proposto proposto por Veiga (2015) para a formacao de
professores enquanto agente social que, na prética, seria uma articulagdo entre os
diferentes atores (docentes e estagiarios), perpetuidade das fases de formacéo (inicial e
continuada) e baseada em uma capacitagdo critica, com vivéncias, pesquisas e
experiéncias praticas que os coloquem em contato com a realidade escolar.

Logo, identifica-se que a formacao de professores como agente social coloca em
destaque a conexao entre a construcao do que € ser o professor, a pesquisa e 0 exercicio
da profissdo por meio dos periodos de vivéncia e experimentacao da pratica, que seriam
0s estagios curriculares. Esses trés — formacao, pesquisa e exercicio da profissdo — ndo
sdo processos indissociaveis, mas estdo interligados e visam a preparacdo de um
docente critico, investigador e em constante desenvolvimento e acompanhamento das

competéncias requeridas pela cibercultura.
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Retornando a Marcelo Garcia (1999), investiga-se a divisdo em fases que o autor
atribui ao processo de formacao de professores, sendo elas: pré-treino, formacéo inicial,
iniciacao e formacéo permanente.

Para o autor, a fase do pré-treino refere-se ao periodo em que os futuros
professores vivenciam como alunos, desde a época de sua alfabetizacdo, e que
inconscientemente influenciara sua formacao profissional. A formacao inicial € a fase de
preparacdo para a profissdo, ou seja, 0s cursos de licenciatura. Ja a iniciacdo sédo 0s
anos iniciais da carreira profissional. A formacédo permanente € todo o periodo de
desenvolvimento e aperfeicoamento profissional ao longo da carreira docente.

Neste estudo, ater-se-4 ao periodo de formacéo inicial, por ser esse o0 objeto do

presente estudo, e que sera discutido na subsecao a seguir.

2.2.1 A formagéo inicial de professores no Brasil

A formacédo inicial é uma etapa de fundamental importancia para o
desenvolvimento dos futuros profissionais, visto que serd esse 0 momento de
apropriacdo dos conhecimentos e base tedrica acerca da tematica de sua formacéao, bem
como o contato com diferentes realidades e experiéncias préaticas possibilitadas por meio
dos estagios curriculares.

Além de adquirirem conhecimentos e bagagem teérica na formacéao inicial, os
individuos também apreendem habilidades e competéncias para atuar em situacfes
praticas, sendo uma das metas e finalidades desse processo capacitar os futuros
profissionais para que compreendam as formas adequadas de agir frente a determinados
contextos e acontecimentos, sem, no entanto, indicar modelos e receitas prontas e
padronizadas.

Dessa forma, torna-se necessario possibilitar diferentes estratégias metodoldgicas
e variedade de abordagens para que esse sujeito tenha respaldo, tanto teérico como
pratico, a fim de ingressar preparado no mundo do trabalho.

Marcelo Garcia (1999) ressalta que a formacdao inicial apresenta primordialmente
trés funcdes basicas: formacao e treino dos futuros professores, controle da certificacéo

e agente de mudancga.
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Como campo de capacitacdo, Marcelo Garcia (1999) enfatiza que serd na
formacao inicial que os futuros professsores terdo contato com as tarefas que
desempenhardo nas atividades vindouras, por isso a vivéncia com diferentes praticas e
processos é tao importante.

J& com relacdo ao controle de certificacdo, o autor argumenta que, com 0
certificado do Ensino Superior em maos, a pessoa estara apta para exercer a sua pratica
profissional.

A respeito da terceira funcdo, agente de mudanca, depreende-se que o futuro
professor serd o sujeito possibilitador da transformacao da realidade escolar, ou seja, é
ele quem atuara como agente para a mudanca do contexto em que se insere, missao
essa bastante dificil, mas muito necessaria no cenario educativo atual.

Assim sendo, na fase de formacao inicial, sdo (ou deveriam ser) ensinados
conhecimentos tedricos e préaticos que contribuam para o desenvolvimento do futuro
profissional. Porém, conforme destacado por Vaillant e Marcelo Garcia (2012), h4 um
descontentamento com a qualidade de ensino ofertada pelas IES no quesito formacéo
inicial de professores. Para esses autores, a queixa é recorrente em diversos paises e
h& uma dicotomia entre a teoria e a pratica, o que prejudica a futura carreira profissional.

Se os conhecimentos apreendidos no Ensino Superior ndo estiverem em acordo
com o requerido no mundo do trabalho, ou seja, com o que é demandado na pratica,
possivelmente ndo fardo sentido e tdo pouco serdo utilizados pelos alunos. Nesse
aspecto, o curriculo dos cursos de formacao de professores devem ser planejados de
forma a estabelecer uma conexao entre esses dois momentos, para que realmente o que
foi visto na teoria possa ser revisitado na pratica, e da mesma maneira inversamente.

Ainda refletindo sobre a tematica do curriculo, Vaillant e Marcelo Garcia (2012)
destacam que os formadores de formadores, e aqui entende-se 0s professores
universitarios, sdo 0S responsaveis por estruturar um curriculo que oportunize uma
aprendizagem significativa para os futuros professores. A respeito desse aspecto,
acrescenta-se gue nao somente os professores universitarios devem participar da
construgdo desse curriculo, mas toda a equipe pedagbgica (e até mesmo 0s
representantes de discentes), de forma a delinear um direcionamento que atenda as

habilidades e as competéncias desejadas para um futuro profissional.
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Outro destaque elencado por Vaillant e Marcelo Garcia (2012) € quando
argumentam que a formacao inicial deve incorporar oportunidades de aprendizagem
formal e informal.

A primeira sdo os espacos formais de ensino-aprendizagem em que ha um
curriculo estabelecido, conhecimentos a serem apreendidos, uma estrutura demarcada
a ser seguida.

Ja na aprendizagem informal o conhecimento parte das experiéncias vivenciadas,
da propria autonomia de buscar e se interessar por novas informacdes, do trabalho
colaborativo, da troca com profissionais mais experientes ou aprendentes, entre outras

proposicoes:

O aprendizado formal combina um alto status, conhecimento proposicional, assim
como processos de aprendizagem centrados no ensino e localizados em
instituicbes de educacéo especializadas como a universidade. O aprendizado
informal, por sua vez, diz respeito as praticas sociais do dia a dia e do
conhecimento cotidiano e tem lugar fora das instituicbes educativas. (VAILLANT;
MARCELO GARCIA, 2012, p. 70).

Infere-se que a aprendizagem formal esta centrada na teoria, em contrapartida, a
aprendizagem informal esté atrelada as vivéncias e experiéncias que os alunos terdo fora
do ambiente institucional, ou seja, extra a sala de aula das IES.

Depreende-se que essa aprendizagem informal pode advir também dos estagios
curriculares — que sao as pecas-chave da formacé&o inicial de professores. Nesse
momento convém fazer uma ressalva, pois pratica ndo € sinébnimo de estagio. Para
Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 76, grifo dos autores), “O estagio aproxima o
estudante da pratica, contribui para sua aprendizagem profissional, mas ndo deixa de ser
uma simulacdo da pratica”. Pratica € o exercicio profissional e os estagios sao os
diferentes contextos experienciados pelo aprendente.

Na formacdao inicial, portanto, os estagios ocupam um papel muito relevante ao
inserir os futuros profissionais em experiéncias praticas da realidade escolar. Nesse
sentido, volta-se a destacar a necessidade de aproximar momentos de teoria e pratica

por meio de vivéncias em estagios curriculares na formacao inicial, os quais coloquem os
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futuros profissionais em observacdo do contexto educativo e, consequentemente,
possam refletir sobre os conhecimentos apreendidos.

Assim sendo, a fase de formacéao inicial, conforme ja verificado brevemente nos
paragrafos iniciais desta revisdo, € a fase em que 0s sujeitos ingressam no Ensino
Superior, sendo que na &rea educacional brasileira, os individuos fazem os cursos de
licenciatura para atuar na educacao basica.

Como o foco principal deste estudo sera investigar a formacéo inicial dos futuros
pedagogos, ater-se-a apenas aos cursos de graduacdo em Pedagogia, em especial na
realidade brasileira e mais especificamente no municipio de Curitiba, estado do PR.

Os cursos de graduacdo em Pedagogia, no Brasil, formam profissionais para
lecionar desde a Educacédo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental. Esses cursos
também preparam profissionais para exercer funcdes administrativas de gestao,
supervisao e orientagcdo educacional, bem como outras atribuicbes que podem ser
desempenhadas em ambientes diferentes dos escolares como, por exemplo, a
pedagogia empresarial e a hospitalar.

Em relacdo a esse aspecto, recorre-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Brasileira de 1996 — LDB 9394/96 (Brasil, 1996, p. 21), que oficializa este periodo de
formacdao profissional no artigo 62, assim descrito:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacgéo
minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos cinco primeiros
anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal.

§ 12 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracéo, deveréo promover a formacéo inicial, a continuada e a capacitagéo
dos profissionais de magistério.

§ 22 A formagédo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério
poderao utilizar recursos e tecnologias de educacéo a distancia.

§ 32 A formacao inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao
ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de
educacéo a distancia.

8§ 42 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacéo de
docentes em nivel superior para atuar na educagédo basica publica.

§ 52 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivaréo a
formagédo de profissionais do magistério para atuar na educacao basica publica
mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, de graduacao plena, nas instituicdes de
educacdo superior.
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§ 62 O Ministério da Educacéo podera estabelecer nota minima em exame
nacional aplicado aos concluintes do ensino médio como pré-requisito para o
ingresso em cursos de graduacgéo para formacao de docentes, ouvido o Conselho
Nacional de Educacéo — CNE.

§ 7¢ (VETADO).

§ 82 Os curriculos dos cursos de formacéo de docentes terdo por referéncia
a Base Nacional Comum Curricular.

O artigo 62 da LDB, paragrafos 1, 3 e 8, regulamenta a formacao inicial nos cursos
de graduacdo em Pedagogia no pais, oficializa como podera ocorrer essa formacéo e o
curriculo base a ser seguido.

Logo nos artigos seguintes da LDB 9394/96 (Brasil, 1996, p. 21) ha o destaque
para outras atividades que o graduado em Pedagogia esta apto a desenvolver, bem como
a regulamentacdo dos estagios curriculares e quem sao os formadores dos futuros
pedagogos:

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacgdo para administracao,
planejamento, inspecéo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacgéo
bésica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pés-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a base
comum nacional.

Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educacdo superior, incluirdq
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pos-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Paragrafo Gnico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.

Consoante ao exposto sobre as diferentes fun¢cdes a serem desempenhadas pelos
futuros pedagogos, o artigo 64 explicita essa atuacdo. Aqui cabe complementar que
essas funcbes podem ser desempenhadas pelos profissionais tanto no ambiente escolar,
como também em espacos ndo formais de ensino.

J& no artigo 65 observa-se a normatizacdo dos estagios curriculares, que na
formacéo inicial deve ser realizada, no minimo, 300 horas'® de praticas em diferentes
niveis de ensino como, por exemplo, Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino

Fundamental, gestao, entre outras.

15 De acordo com a Resolucdo n°2/2002 do Conselho Nacional de Educacao (Brasil, 2002), que institui a
duracéo e a carga horéaria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacéo de professores
da Educacédo Basica em nivel superior, a carga horaria de estagio curricular supervisionado a ser

cumprida pelo aluno a partir da segunda metade do curso é de 400 horas.
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O artigo 66, ndo menos importante, retrata quem sao os profissionais que formam
os futuros pedagogos, no caso os professores universitarios que lecionam nos cursos de
graduacdo em Pedagogia. Esses professores universitarios sdo profissionais que ja
completaram sua formacéo inicial e que, na maior parte das vezes, possuem uma vasta
experiéncia na area em que ministram aulas a fim de colaborar com o processo de
formacéo de seus alunos.

Adicionalmente a LDB 9394/96 (Brasil, 1996), a proposta de Diretrizes para a
Formacéao Inicial de Professores da Educacdo Béasica, em cursos de Nivel Superior
(Brasil, 2000) também assinala diretivas para que o processo de formacéo inicial de
professores seja desenvolvido de forma apropriada.

Uma das recomendacdes refere-se as competéncias que devem ser trabalhadas
nessa fase de formacdo, de maneira a abranger todas as dimensdes da atuacédo
profissional, destacando-se 0s eixos: valores éticos, politicos e estéticos inspiradores de
uma sociedade democratica; compreensao da escola enquanto agente social de
mudancas; competéncias em relacdo ao conteudo a ser ensinado e que esse seja de
forma interdisciplinar, competéncias do conhecimento pedagdgico; competéncias de
aperfeicoamento da préatica pedagogica; gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional.

Outra recomendacao sugerida por essa proposta de diretrizes esta relacionada a
formacdo efetiva de conhecimentos que serdo abordados na futura sala de aula.
Compreende-se que a formacédo inicial deve oferecer aos futuros profissionais as
conhecidas “metodologias de ensino”, citando como exemplo, as disciplinas de
metodologia de ensino de histéria, metodologia do ensino da geografia, metodologia do
ensino da lingua portuguesa, entre outras, que além de abordarem questfes didaticas
inserem os conteudos especificos que serdo trabalhados em sala de aula — claro que néo
h&a tempo habil de desenvolver um exercicio minucioso com toda a ementa da Educagéo
Infantil e do Ensino Fundamental, mas o caminho a ser seguido €, ou deveria ser,
indicado nesse processo de formacéo.

A proposta de Diretrizes para a Formacéo Inicial de Professores da Educacgao
Basica (Brasil, 2000) retrata também que n&o apenas o0s conteudos especificos

relacionados a didatica devem ser tratados na formacao inicial dos professores, mas



52

também uma visdo de mundo global, aspectos culturais, econdmicos e sociais, de modo
a ampliar o olhar critico dos professores que possivelmente desenvolverdo esse habito
nos alunos.

Também séao feitos apontamentos sobre a organizac&o curricular dos processos
de formacao inicial nos cursos de graduacdo, em que a matriz curricular desses cursos
deve ser pensada com conteudos diversificados, que aliem a teoria com a
experimentacdo e em diferentes situacdes de maneira interdisciplinar.

Essa breve enumeracdo da proposta de Formacédo Inicial de Professores da
Educacdo Bésica (Brasil, 2000) permite ratificar que os autores citados até entdo
corroboram as assertivas desse documento ao ressaltar que a formacao de professores
nao deve ser estanque, mas em conjunto de teoria e pratica com atividades diversificadas
gue contextualizem e promovam a formacao integral do futuro profissional.

Isso posto, 0 que se percebe é que o assunto “formagdo de professores” é
recorrente em estudos da atualidade em que muito se declara que deve ser um processo
continuo e permanente, mas a ponderacdo estd sobre como fazer esse processo
acontecer e que de fato contribua para a pratica profissional de forma a abarcar todos os
professores em diferentes realidades.

Outro aspecto a ser debatido, no contexto da sociedade atual, € como incluir as
tecnologias nos processos de formacéo inicial de forma que os futuros pedagogos
utilizem adequadamente esses recursos, assunto esse que sera argumentado na

préxima subsecéao.

2.2.2 A formacao de professores e as tecnologias

Em relacdo as fun¢des basicas da formagéo inicial levantadas por Marcelo Garcia
(1999) e refletindo mais especificamente sobre a conjuntura da sociedade
contemporanea, na qual a cada dia mais os alunos estdo imersos e engajados em uma

cultura tecnolégica®, percebe-se que a tematica Educacdo e Tecnologias ainda é

16 Como destacado no inicio deste estudo, sabe-se que a realidade brasileira apresenta a problematica da
inclusdo digital, na qual existem muitas comunidades que estdo distantes das tecnologias.
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barreira a ser superada pelas instituicdes de ensino em todos 0s niveis e por toda a
equipe pedagodgica e administrativa. Logo, é mister e urgente que processos de formacao
inicial dos futuros professores abordem essa problematica.

No contexto atual, a acdo docente exige do profissional a superacdo da
fragmentacdo e da reproducdo, motivando os alunos para a producdo critica do
conhecimento.

Ha real necessidade de que os professores revejam seus encaminhamentos
metodoldgicos, passando da abordagem tradicional, em que detinham o conhecimento e
0S transmitiam mecanicamente sem oportunizar a participagcdo dos alunos, para a
abordagem inovadora, em que os alunos sao os préprios construtores do seu saber e
estdo em processo de troca e de interagcdo com os demais colegas e professores.

Nesse cenario, muito se tem debatido sobre a utilizacdo de tecnologias por parte
do corpo docente como forma de enriquecimento da préatica pedagdgica e contribuicdo
para o processo ensino-aprendizagem dos alunos.

Para Lessard e Tardif (2013, p. 268) ndo ha como evitar o uso de tecnologias

educacionais, pois

as TICs parecem completamente inevitaveis e os docentes devem aprender a
utiliza-las para fins pedagégicos. Elas podem transformar o papel docente,
deslocando o centro, da transmissdo dos conhecimentos para assimilacéo e a
incorporacgéo pelos alunos, cada vez mais competentes para realizar de maneira
autbnoma tarefas e aprendizagens complexas.

O centro do processo ndo estd mais no professor, que deixa de ser o mero
transmissor do conhecimento para dar lugar e garantir a eficacia do processo ensino-
aprendizagem dos alunos. Ele age como um facilitador e estd constantemente
incentivando os alunos para a busca de informagdes e de conhecimentos.

Em relacdo a esse aspecto, Masetto (2007, p. 143) afirma que o docente deve
escolher as estratégias metodologicas adequadas aos novos papeéis, tanto de alunos
como de professores, de forma que “fortalegam o papel do sujeito da aprendizagem do
aluno e o papel do mediador, incentivador e orientador do professor nos diversos

ambientes de aprendizagem”.
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Dessa forma, o docente passa da funcao de reprodutor de informacdes, para o
papel de instigador do processo ensino-aprendizagem dos alunos, fazendo-os ponderar
e problematizar sobre o desenvolvimento cientifico-tecnologico a fim de construir pontes
argumentativas e gerar conhecimentos.

O aluno, nessa conjuntura, € considerado um sujeito ativo e participante do
processo pedagdgico e que a todo instante € levado a produzir seu préprio conhecimento.
Importante também fazer com que os alunos ndo apenas aceitem as informacdes de
forma passiva, mas que possam refletir criticamente sobre os “conteudos” com os quais
se defrontam nas diversas midias e meios de comunicagao.

Um argumento muito relevante relacionado a insercéo de tecnologias na educacao
diz respeito as condi¢Bes, tanto estruturais como pedagdgicas, a que os professores vém
sendo formados para a utilizacdo desses recursos. Cortelazzo (2005, p. 88) alerta para

esse fato:

Aos professores, devem ser garantidas condi¢des politicas e pedagdgicas para
melhor desenvolverem-se como comunicadores em todas as midias disponiveis
no mundo contemporéaneo, uma vez que, até a presente data, em paises menos
desenvolvidos, a geracdo de professores continua sendo formada utilizando-se
basicamente de quadro-de-giz, livro e caneta esferografica.

Integrado a informatizacdo das instituicdes de ensino, com uma infraestrutura
ajustada, é essencial desenvolver um programa de preparacdo e formacdo dos
profissionais que irdo atuar com as tecnologias.

Portanto, para que acgOes efetivas de utilizacdo de tecnologias educacionais em
instituicBes de ensino sejam realizadas, € necessario oportunizar uma formacao inicial e
continuada dos docentes e de toda a equipe escolar para que a integracdo dos recursos
tecnologicos aconteca.

E primordial formar o professor para que mude sua visdo, rompa barreiras,
preparando-o para trabalhar com as ferramentas tecnologicas, para produzir
constantemente materiais e estratégias didaticas adequadas ao novo contexto.

Os professores devem estar constantemente se atualizando a fim de que
desenvolvam estratégias metodoldgicas diferenciadas e em conformidade ao requerido

pelos alunos da atualidade, como destacado por Belloni (2005, p. 89): “o professor deve
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estar capacitado ndo apenas para dominar contetudos das disciplinas especificas, mas
também para dominar as novas linguagens tipicas dos suportes tecnoldgicos utilizados”.

Em outros tempos, bastava ao professor ser competente em uma area, dominar
toda a ementa de sua disciplina, mas agora a complexidade € muito maior. Por isso, 0
dominio de tecnologias e a atualiza¢do continua de conhecimentos fazem parte da rotina
de trabalho.

Nesse sentido, Freitas (2010, p. 340) argumenta que o professor deve passar por
um letramento digital de forma que conheca as ferramentas as quais os alunos estao

utilizando para que possa fazer o devido uso desse aparato em suas aulas:

Se o desejavel é que os professores integrem computador-internet a pratica
profissional, transformando-a para melhor inseri-la no contexto de nossa
sociedade marcada pelo digital, € preciso ir muito além. Os professores precisam
conhecer os géneros discursivos e linguagens digitais que sdo usados pelos
alunos, para integra-los, de forma criativa e construtiva, ao cotidiano escolar.
Quando digo integrar é porque o que se quer ndo é o abandono das praticas ja
existentes, que sdo produtivas e necesséarias, mas que a elas se acrescente o
novo. Precisamos, portanto, de professores e alunos que sejam letrados digitais,
isto &, professores e alunos que se apropriem critica e criativamente da
tecnologia, dando-lhe significados e funcBes, em vez de consumi-las
passivamente. O esperado é que o letramento digital seja compreendido para
além do uso meramente instrumental.

Outro aspecto fundamental destacado por Freitas (2010) é a questdo da
integracdo de tecnologias ao cotidiano escolar, em que o novo deve ser introduzido nas
aulas de forma a acrescentar, ndo de forma a renegar praticas positivas que venham
acontecendo, mas que as tecnologias sejam oportunidades de fazer um diferencial no
processo ensino-aprendizagem dos alunos.

Em relacdo a formacdo de professores para atender as necessidades da
sociedade atual, Belloni (1999, p. 88) descreve que, tanto no ensino presencial como no

virtual, esses momentos devem organizar-se em trés grandes dimensoes:

Dimensdo pedagoégica que se refere as atividades de orientacao,
aconselhamento e tutoria e inclui o dominio de conhecimentos relativos ao campo
especifico da pedagogia;
Dimensdo tecnoldgica que abrange as relacées entre tecnologia e educacdo em
todos os seus aspectos;
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Dimensao didatica que diz respeito a formacédo especifica do professor em
determinado campo especifico e a necessidade constante de atualizacéo quanto
a evolugéo da disciplina.

Nesse mesmo sentido, Vaillant e Marcelo Garcia (2012), com base no modelo
desenvolvido por Mishra e Koehler (2006)7, propdem que no processo de formacgédo de
professores estejam atreladas tecnologias e praticas de ensino e, para isso, sugerem a
unido de trés conhecimentos, a saber: conhecimento pedagogico do conteudo,
conhecimento tecnoldgico do contetdo e conhecimento tecno-pedagogico. Essa unido,
segundo os autores, resultara no conhecimento tecno-pedagdgico do conteudo.

O conhecimento pedagdgico do conteudo esta relacionado a didatica para
ministrar aulas. O conhecimento tecnolégico do contetdo, além de perpassar pelo
dominio das ferramentas tecnolégicas, segundo Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 80),
“tem a ver com a forma como as tecnologias estdo transformando o proprio conteudo do
qual o docente é especialista”. Ja o conhecimento tecno-pedagdgico “tem a ver com a
forma como o ensino muda com o uso das tecnologias” (VAILLANT; MARCELO GARCIA,
2012, p. 80).

Os trés conhecimentos — pedagdgico do conteudo, tecnoldgico do conteudo e
tecno-pedagogico — resultardo no conhecimento tecno-pedagoégico do conteudo que,
para os autores, “é a base para um bom ensino com as tecnologias, técnicas pedagdgicas
que utilizam as tecnologias de forma criativa para ensinar o conteudo [...]" (VAILLANT;
MARCELO GARCIA, 2012, p. 80). O conhecimento tecno-pedagogico do contetdo diz
respeito as estratégias metodolégicas com o uso de tecnologias de forma criativa e
inovadora, as solucdes de problemas por meio de tecnologias, ou seja, os diferentes
meétodos pedagogicos vinculados as tecnologias.

Quanto a isso, reflete-se sobre as oportunidades, que devem ser oferecidas na
formacdo incial dos futuros pedagogos, de experienciarem na teoria e na pratica, em sala
de aula, mas também por meio dos estagios curriculares, diferentes propostas de aulas

em que possam vivenciar e estar em contato com diversificados encaminhamentos

17 MISHRA, Punya; KOEHLER, Matthew J. Technological pedagogical content knowledge: A framework for
teacher knowledge. Teachers College Record, v. 108, n. 6, 1017-1054, 2006.
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metodologicos e que possivelmente sejam um espelho para sua futura pratica
profissional. O papel exercido pelos formadores de professores — entendido como 0s
professores universitarios — também € de grande importancia, visto que sao esses
profissionais que irdo delinear os primeiros passos dos futuros pedagogos e servir de
exemplos a eles (CUNHA, 1992).

Os espacos de formacdo de professores também sdo pontos de destaque na
abordagem de Vaillant e Marcelo Garcia (2012), uma vez que a vivéncia em diferentes
ambientes favorece a formacéo de professores. A formacéo pode acontecer tanto em
espacos fisicos como também em ambientes virtuais, mas o interessante é possibilitar
varias formas e multiplos contextos de maneira a inserir o futuro profissional na realidade
diaria e em possiveis campos de atuacao.

Romanowski (2012), assim como Vaillant e Marcelo Garcia (2012), enfatiza que
0os momentos de formacgéao de professores podem ser presenciais ou a distancia e sugere
trés propostas que, segundo a autora, séo as mais difundidas — a saber: reflexdo na acao,
pesquisa e histérias de vida.

A proposta de reflexdo na acéo se utiliza de habilidades empiricas, avaliativas,
estratégicas e analiticas. Esse processo de formacado parte da pratica pedagdgica do
docente, em que ele préprio ira questionar sua acdo. Na habilidade empirica, o professor
reflete sobre sua experiéncia cotidiana, diagnosticando e registrando os acontecimentos
diarios. Com os dados coletados, o docente os analisa, sendo essa a habilidade
avaliativa. J& as habilidades estratégicas estdo relacionadas ao encaminhamento do
resultado obtido na andlise, assim, o que ndo estd de acordo pode ser ajustado.
Culminando com a habilidade analitica que € a “capacidade de relacionar a analise com
a prética, os meios com os fins, [...] exames dos dados levantados para posterior
inferéncia de uma teoria a partir deles” (ROMANOWSKI, 2012, p. 141).

O processo de formacédo pela pesquisa, conforme afirma Romanowski (2012, p.
159), fundamenta-se no entendimento de que o professor “amplia as suas capacidades
e o aperfeicoamento autogestionado da sua pratica”. Nesse processo, a autora cita 0s
estagios curriculares nos cursos de graduacdo como a articulagdo entre o ensino e a

realidade investigada.
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As histérias de vida como processo de formagéo de professores dizem respeito a
reflexdo de diferentes memdrias profissionais que “permitem autonomizag¢ao do sujeito,
sua responsabilidade e interiorizagdo para com valores e significados” (ROMANOWSKI,
2012, p. 163).

Ainda em relagdo a formacéo de professores, Novoa (1992, p. 28) ressalta que é
fundamental debrucar-se sobre o processo de capacitagcdo daqueles que irdo atuar com
as tecnologias, destacando que ao professor devem ser propiciadas diferentes

experiéncias que contribuam para rever e ajustar sua pratica:

E preciso trabalhar no sentido da diversificacdo de modelos e das préaticas de
formacéao, instituindo novas relagfes dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico. A formagéo passa pela experimentacéo, pela inovagao, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizacdo. A formacgdo passa por processos de investigacdo, diretamente
articulados com as praticas educativas.

Corroborando a afirmacao de Névoa (1992), é necessario associar a teoria com a
pratica pedagogica, estar atento as transformacdes da sociedade contemporénea e
investir na formacédo inicial e continuada para que novas metodologias de ensino e
aprendizagem possam ser incorporadas a pratica dos professores.

No Brasil, além da LDB 9394/96 (Brasil, 1996), - artigos 62, 64 a 66 - citada na
subsecédo 2.2.1 deste estudo, ha outras resolu¢des e documentos oficiais que legitimam
a formacao de professores, particularmente a formacéo de professores atrelada ao uso
de tecnologias educacionais, que € o tema central desta tese.

Adentrando nessas resolu¢cdes e documentos oficiais, h4 a Resolucdo n°1/2006
do Conselho Nacional de Educacédo (Brasil, 2006, p. 2), que institui as Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Graduacdo em Pedagogia — Licenciatura e destaca no
seu artigo 5° inciso VI, como uma das premissas para a formagdo dos futuros
profissionais que irdo atuar na area pedagogica, o competente relacionamento com as
tecnologias educacionais de forma a desenvolver estratégias metodoldgicas que
propiciem uma aprendizagem significativa aos alunos: “VII - relacionar as linguagens dos

meios de comunicacao a educacao, nos processos didatico-pedagoégicos, demonstrando
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dominio das tecnologias de informacdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento
de aprendizagens significativas”.

Infere-se, a partir da Resolucdo n°1/2006 do Conselho Nacional de Educacéo
(Brasil, 2006), que o periodo de formacdo de professores, seja ele formacéao inicial ou
continuada, € ou sdo os momentos em que os formadores devem oportunizar
encaminhamentos metodologicos diferenciados com o uso de tecnologias educacionais
de forma a proporcionar aos educandos uma aprendizagem significativa do assunto
abordado. Portanto, evidencia-se nessa resolucdo a necessidade e a importancia de
ajustar préticas pedagdgicas as tecnologias educacionais.

A Resolugéo n°2/2015 do Ministério da Educacao (MEC), que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formacao continuada (Brasil, 2015, p. 6), vai ao encontro do descrito pela Resolucéo
n°1/2006 (Brasil, 2006) quando ressalta no artigo 5, inciso VI, que 0s egressos dos cursos
de graduacdo em Pedagogia devem fazer uso de tecnologias educacionais para
desenvolver praticas pedagdgicas que oportunizem o desenvolvimento integral dos
alunos: “VI - ao uso competente das Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC)
para o aprimoramento da préatica pedagoégica e a ampliagdo da formacao cultural dos(das)
professores(as) e estudantes”.

Assim, na Resolucdo n°2/2015 (Brasil, 2015) esta indicado o uso de tecnologias
educacionais como possibilidade de enriquecimento e de favorecimento do processo
ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, ressalta-se que o aluno ao receber uma
formacao, tanto inicial como continuada, com o uso de tecnologias educacionais podera
readequa-la ao uso em sua futura atuacao profissional, visto que, conforme Cunha
(1992), muitos profissionais se espelham em bons professores e em boas praticas para
utilizar em suas proprias salas de aula.

Para que os futuros pedagogos adquiram um repertorio satisfatorio a respeito da
conexdo Educacgéo e Tecnologias, a Resolugdo n°2/2015 (Brasil, 2015, p. 7) também
garante no artigo 7 — incisos Ill e VIII — que a formacéo inicial desses profissionais deve
permitir a experimentacéo, execucao e avaliacao de projetos que incluam as tecnologias

educacionais, assim assegurado:



60

Il - planejamento e execucédo de atividades nos espacos formativos (instituicdes
de educacgdo basica e de educacdo superior, agregando outros ambientes
culturais, cientificos e tecnolégicos, fisicos e virtuais que ampliem as
oportunidades de construcdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis
crescentes de complexidade em dire¢cdo a autonomia do estudante em formagao;

VIII - desenvolvimento, execu¢do, acompanhamento e avaliagdo de projetos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos
e estratégias didatico-pedagdgicas.

Logo, a Resolucdo n°2/2015 (Brasil, 2015) evidencia o ja destacado previamente
sobre as tecnologias educacionais e também amplia a visdo ao destacar a formacéao
inicial como espaco de vivéncia em ambientes fisicos e também virtuais para a troca e
construgédo do conhecimento, desenvolvendo nesses futuros profissionais a autonomia,
habilidade tdo necesséaria no mundo do trabalho nos dias atuais. Outro realce nessa
resolucao esta na execucdo e acompanhamento de projetos educacionais agregados as
tecnologias educacionais, e como enfatizado anteriormente, esses projetos, se bem
desempenhados, tornam-se exemplos praticos que podem ser utilizados na futura
atuacao profissional.

O Plano Nacional de Educacédo (PNE) (Brasil, 2014, p. 13), em vigéncia de 2014-
2024, propbe, na meta 15, a formulacdo de uma politica nacional de formacao dos
profissionais do magistério, em que destaca na estratégia 15.6 a incorporacdo de

tecnologias educacionais na matriz curricular dos cursos:

15.6) promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacdo pedagodgica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do(a)
aluno(a), dividindo a carga horaria em formacgé&o geral, formac&o na area do saber
e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de informagéo e
comunicagéo, em articulagdo com a base nacional comum dos curriculos da
educacdao basica, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.318 deste PNE.

18 2.1) o Ministério da Educacéo, em articulacédo e colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, devera, até o final do 22 (segundo) ano de vigéncia deste PNE, elaborar e encaminhar ao
Conselho Nacional de Educacéo, precedida de consulta publica nacional, proposta de direitos e objetivos
de aprendizagem e desenvolvimento para os(as) alunos(as) do ensino fundamental,

2.2) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no @mbito da instancia permanente de
que trata 0 8 5° do art. 7° desta Lei, a implantagdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurardo a base nacional comum curricular do ensino fundamental,

[.-]

3.2) o Ministério da Educacdo, em articulagdo e colaboracdo com os entes federados e ouvida a
sociedade mediante consulta publica nacional, elaborard e encaminhara ao Conselho Nacional de
Educacgdo - CNE, até 29 (segundo) ano de vigéncia deste PNE, proposta de direitos e objetivos de
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O PNE (Brasil, 2014) prevé a incoporacdo de tecnologias educacionais a matriz
curricular dos cursos de licenciatura e, nesse contexto, enquadra-se a graduacao em
Pedagogia, de maneira a experimentar diferentes metodologias que agreguem as
tecnologias educacionais.

Frente a esse breve panorama e diante da base legal indicada para os cursos de
graduacdo em Pedagogia, verifica-se o quao importante é o periodo de formacdo inicial
dos futuros profissionais, em especial, para 0 uso de tecnologias educacionais de
maneira a olhar as diversas oportunidades que esses recursos/artefatos apresentam para
enriquecer a pratica pedagdgica, bem como para se aproximar do ambiente em que
esses alunos se encontram. Em vista dessas perspectivas, a subsegao seguinte
descrevera alguns estudos realizados na area de formacéo inicial com o binémio

Educacao e Tecnologias.

2.2.3 Estudos sobre a formacéo inicial nos cursos de graduacdo em Pedagogia para o

uso de tecnologias educacionais

Na presente subsecdo foi realizado um levantamento de estudos feitos na area de
formacao inicial de professores relacionados a utilizacdo de tecnologias educacionais,
em especial nos cursos de graduagao em Pedagogia.

A busca de teses e dissertacfes, que abordam a problematica desde 2010, foi
realizada nos sites da USP, da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), que engloba diferentes universidades no Brasil, da Universidade
Federal do Parana (UFPR) e da Pontificia Universidade Catodlica do Parana (PUCPR).

O recorte realizado teve como objetivo coletar as dissertacbes e as teses nas
principais universidades do Brasil, 6rgdo de fomento (CAPES) e na regido do PR, mais
especificamente em Curitiba, por ser essa a localidade a ser pesquisada na presente

tese. Por isso, nao foi realizado um levantamento de pesquisas em sites de universidades

aprendizagem e desenvolvimento para os(as) alunos(as) de ensino médio, a serem atingidos nos tempos
e etapas de organizagdo deste nivel de ensino, com vistas a garantir formagédo basica comum;

3.3) pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no ambito da instancia permanente de
que trata 0 8 5° do art. 7° desta Lei, a implantagdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurardo a base nacional comum curricular do ensino médio;
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de todo o Brasil. Ao concluir o levantamento foram encontrados 14 estudos, 0s quais
serdo brevemente descritos a seguir.

O estudo qualitativo [sic] '° realizado por Batista (2011) em sua tese pela
Faculdade de Educacdo da USP teve como objetivo analisar a formacéo inicial de
professores em sua relacdo com a sociedade midiatica atual. Batista (2011) analisou a
matriz curricular de seis cursos de Pedagogia da cidade de Santos e também aplicou
guestionarios com uma amostra de 113 professores de oito escolas de Ensino
Fundamental | da rede publica da zona leste de Santos. O principal resultado mostrou
que j& havia a época a necessidade de se reorientar a formacéo inicial de professores,
em especial nos cursos de graduacdo em Pedagogia, destacando que o0s cursos de
formacdo ndo estavam preparando os futuros professores para um trabalho com alunos
gue viviam em sociedades midiaticas, com novas formas de aprendizagem e socializacéo
(BATISTA, 2011).

Oliveira C. (2013) em sua tese também pela Faculdade de Educagéo da USP com
136 estudantes ingressantes e 99 concluintes de licenciaturas — de todas as areas do
conhecimento — ofertadas no Campus Jatai, da Universidade Federal de Goias
(CAJ/UFG), realizou um estudo qualitativo [sic] por meio de questionario aplicado a 235
estudantes e também por meio de grupo focal com 10 estudantes da grande amostra, a
fim de “contribuir para a reflexdo sobre a docéncia no ensino superior a partir do olhar
gue o estudante universitario lanca aos seus professores” (OLIVEIRA C., 2013, p. 10). O
principal resultado do estudo mostrou que as metodologias de ensino que favorecem a
aprendizagem sao aquelas nas quais os alunos podem participar ativamente.

Na dissertacdo realizada por Fidelix (2014) pela Pontificia Universidade Catdlica
de Sédo Paulo (PUCSP), sobre a insercdo das Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo no curriculo de formacao inicial de professores, foi realizada analise
documental utilizando a abordagem qualitativa. Para esse estudo foram analisadas as

matrizes curriculares de 11 IES presenciais de Pedagogia do municipio de S&o Paulo

19 Ressalta-se que muitos autores classificam erroneamente a metodologia de suas pesquisas, pois as
intitulam como estudos qualitativos, mas que, na verdade, sdo levantamentos do tipo quantitativo, pois
utilizam como instrumento de coleta de dados questionarios.
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com o conceito 4 e 5 obtidos pelo MEC. O estudo mostrou que ha insercdo de
tecnologias na matriz curricular de quase todas as instituicbes pesquisadas, mas
considera que é necessario reflexdo acerca de tecnologias na formacao inicial de
professores, visto a “possibilidade de insercdo de acdes relacionadas a pratica
pedagdgica numa perspectiva de mudancas de paradigma em sintonia com a sociedade
altamente digital nos dias de hoje” (FIDELIX, 2014, p. 12).

Outro estudo recente foi realizado por Vicente (2016), em sua dissertacdo pela
Universidade Cidade de S&o Paulo, que também analisou a utilizacdo de tecnologias
nos cursos de formacao de professores em uma universidade privada da zona leste da
cidade de S&o Paulo. A abordagem metodoldgica utilizada na pesquisa foi a pesquisa
guanti-qualitativa em que foi aplicado questionario a 50 alunos concluintes da turma de
Pedagogia do ano de 2016 e entrevista semiestruturada com 3 professores que
lecionam na graduagdo de Pedagogia a qual os alunos cursavam. Os principais
resultados indicaram que os recursos disponibilizados pela instituicdo contribuem para
a formacao de professores habilitados para exercer a docéncia em cursos presenciais
ou a distancia, porém ressalta que a “disponibilizagdo precisa ser mais efetiva, com
garantia de sua disponibilizacdo em todos os espacos da universidade e com apoio
técnico disponivel a professores e alunos” (VICENTE, 2016, p. 8).

A dissertacdo de Silva F. (2015, p. 8) na Universidade Federal do Ceara (UFC)
teve como objetivo “analisar a concepgao da formagao de professores relativo ao uso
pedagogico das tecnologias digitais no curso de licenciatura em Pedagogia da UFC,
mediante a percepcéo do professor e do aluno”. Para o estudo qualitativo [sic] foi aplicado
um questionario a 118 alunos do 5° ao 10° semestre do curso no 1° semestre de 2014 e
por 9 professores das turmas pesquisadas. Entre os resultados obtidos com o estudo,
destacam-se os principais: fragilidades na formag&o do futuro professor para o uso
pedagogico de tecnologias; a ndo configuracdo do trabalho docente com o uso de
tecnologias; o consenso entre professores e alunos da importancia que se deve dar ao
trabalho orientado para o uso pedagdgico das tecnologias (SILVA F., 2015).

Reis (2014) realizou estudo do tipo misto no estado de Pernambuco, mais
especificamente em trés cursos de graduacdo de Pedagogia presenciais que se
localizam na regido metropolitana da cidade de Recife, com a finalidade de entender
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como a insergéo dos alunos do curso de Pedagogia na cultura digital se reflete no uso
pedagdgico dos recursos digitais. Para o estudo foi aplicado questionario a 124 alunos
de Pedagogia e, em seguida, entrevista a 2 desses alunos. Os principais resultados
mostraram que “existe uma relagao limitada entre a inser¢do e a perspectiva de
apropriagdo para o uso pedagogico”; “ha a descricdo da utilizagdo de tecnologias na
pratica pedagogica, mas é um uso limitado de pesquisa na internet e copiar atividades
para trabalhar com seus estudantes” (REIS, 2014, p. 78-81).

Da mesma forma que Reis (2014), Baima (2014) em sua dissertacdo pela
Universidade Federal do Maranhdo, analisou a formacédo inicial de professores em
relacdo a incorporagdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo do futuro
pedagogo. Para a pesquisa qualitativa foi realizada entrevista semiestruturada com 8
alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo e com 2
professores que ministravam a disciplina de Informatica aplicada a Educacao no curso
de Pedagogia, também foi feita analise documental do Projeto Pedagdgico do Curso e
da matriz curricular. Os participantes do estudo indicaram que é “inegavel a exigéncia
gue se impde, na atualidade, de incorporacao de tecnologias na organizacao curricular
dos cursos de formacéo de professores” (BAIMA, 2014, p. 9).

Na mesma linha de estudo, a dissertacdo de Castro (2014) pela Universidade
Federal de Rondo6nia investigou a contribuicdo da graduacdo em Pedagogia da
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) — Campus Cuiaba para o uso pedagogico
de tecnologias educacionais na educacao basica. Um estudo de caso qualitativo [sic] foi
conduzido com 39 alunos do ultimo ano do curso de Pedagogia, que responderam a um
questionario e participaram de uma entrevista semiestruturada. Castro (2014, p. 6)
concluiu que as aulas sobre tecnologias se configuram em um momento da
aprendizagem, em que prevaleceu a préatica de mecanizacao de conteudos, o que impede
“os sujeitos de se apropriarem de forma critica, de conceitos e praticas considerados
fundamentais no momento histérico educacional, como a pratica interdisciplinar e atitudes
éticas no mundo virtual”.

Marques (2015), em sua dissertacao pela PUCSP, procurou entender como se
constroi a formacéo inicial dos alunos do curso de Pedagogia da PUCSP para uso de

tecnologias educacionais, com o auxilio do ambiente virtual de aprendizagem, Moodle.
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Para a pesquisa qualitativa foi feita analise documental e analise dos registros das
vivéncias educativas de formacao inicial dos alunos via Moodle para as turmas de 2011
e 2014. Os principais resultados da pesquisa foram:

e 0 professor precisa estar motivado para capacitar os alunos de forma diferente ao
do aluno em formacéo inicial, que deve frequentar um componente curricular
obrigatorio de seu curso;

e o0s professores formadores devem planejar as estratégias metodoldgicas,
procurando adapta-las a realidade dos professores em formacao, baseado em
diagnéstico de seu nivel de fluéncia tecnoldgica, de suas habilidades, e no respeito
as suas condi¢des de trabalho e necessidades especificas;

e astecnologias educacionais ndo sdo capazes de substituir o professor no contexto
educacional;

e novas praticas requerem mudancas e o professor formador (bem como o professor
em processo de formacdo) deve ser estimulado, porém respeitado, para
compreender seu “tempo de amadurecimento”, no sentido da tomada de
consciéncia (MARQUES, 2015).

Outra pesquisa também referente a tematica de formacdao inicial para o uso de
tecnologias educacionais foi realizada por Oliveira M. (2013) na Universidade Federal da
Bahia (UFBA) no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo dessa mesma IES, em
gue analisou como ocorre o letramento digital na formacéo de professores. Para isso foi
realizado um estudo de caso, contando com uma entrevista semiestruturada com 6
professores, 1 coordenador e 2 ex-coordenadores desse curso, bem como anélise
documental. O principal resultado da pesquisa demonstrou que a “maioria dos
professores mantém certa relacdo com as tecnologias da informagdo e comunicacao,
mas ndo conseguem integra-las as praticas pedagogicas” (OLIVEIRA M., 2013, p. 8).

A dissertacéao realizada por Oliveira V. (2015) pela UTFPR teve como sujeitos da
pesquisa os professores do curso de Pedagogia de uma universidade particular do
estado do Rio Grande do Sul e analisou a utilizacdo de tecnologias educacionais na
pratica pedagodgica para a formacao de futuros professores. A pesquisa foi qualitativa

de natureza interpretativa. A técnica de coleta de dados foi a entrevista individual
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semiestruturada aplicada a 13 professores do curso de Pedagogia. Os principais
resultados do estudo indicaram: a valorizagdo da teoria e da prética para o
desenvolvimento do futuro profissional da educacédo; a habilidade de operacionalizar
tecnicamente o0s recursos tecnolégicos como principal conhecimento para ensinar; o uso
de tecnologias educacionais apenas para transmitir informacdes privilegiando as
metodologias tradicionais de ensino; o reconhecimento da importancia da utilizacéo de
tecnologias para a formacéao de professores e a hecessidade de formacao continua que
proporcione aos professores experiéncias pedagodgicas inovadoras (OLIVEIRA V.,
2015).

Martins N. (2013), em sua tese pela Universidade Estacio de S&, investigou os
desafios e perspectivas que trés universidades publicas do estado do Rio de Janeiro
vém encontrando no sentido de promover pedagogicamente a inclusao digital dos seus
alunos do curso de Pedagogia. O estudo qualitativo [sic] foi conduzido por meio de
questiondarios e entrevistas semiestruturadas, aplicados a 39 professores dessas trés
IES. Dentre os principais resultados obtidos com o estudo destacam-se:

o fragilidade de conex&o entre as tecnologias educacionais e a pratica pedagogica
dos professores que ndo tém tecnologias como foco especifico;

e prevaléncia do entendimento das tecnologias apenas com énfase em uma
perspectiva instrumental que inclui, basicamente, acesso e utilizacdo da
tecnologia com competéncia técnica;

e emergéncia de uma formacédo continua, visto a perspectiva de incompletude pela
rapida obsolescéncia das tecnologias;

e descompasso entre o0 sugerido nos documentos oficiais para a graduacdo em
Pedagogia e a realidade pratica a ser enfrentada na cibercultura (MARTINS N.,
2013).

Outro estudo do tipo levantamento qualitativo realizado por Silva M. (2011) em sua
dissertacdo pela UFPR, no municipio de Curitiba, mais especificamente em uma IES
privada que oferta graduacdo em Pedagogia, teve uma perspectiva diferenciada ao
indicar uma proposicao de ementa para que o aluno em formacao possa compreender

as questdes econdmicas, politicas e sociais que envolvem o desenvolvimento tecnoldgico
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e seu impacto no processo ensino-aprendizagem com o intuito de superar a visado
meramente instrumental do uso de tecnologias educacionais (SILVIA M., 2011).

Também uma proposta diferenciada de estudo foi a dissertacdo desenvolvida por
Iglesias (2012) pela PUCPR ao se utilizar de um tipo de pesquisa documental em que
analisou a ementa, a matriz curricular e os projetos pedagodgicos de 37 insituicdes
publicas federais e estaduais que ofertam cursos de Pedagogia, mais especificamente
as disciplinas que abordam tecnologias educacionais, e que se localizam no estado do
Parana, em Santa Catarina e no Rio Grande do Sul. As analises evidenciam a evolucéo
e a transposicdo de uma concepg¢ao mecanicista, que privilegiava a operacionalizacao
de tecnologias, para uma concepc¢do que aborda as tecnologias como auxilio na
construcdo do conhecimento. Porém, a carga horaria dispensada as disciplinas que
tratam da tematica e o periodo em gue elas sdo ofertadas durante a formacéo inicial no
curso de Pedagogia caracterizam a falta de atencdo dada as necessidades do seu uso
pedagdgico (IGLESIAS, 2012).

Da mesma forma que a busca de teses e dissertacdes, a pesquisadora também
realizou uma busca por artigos cientificos, a partir de publicacdes dos ultimos 5 anos, que
abordam a temética da presente tese a fim de verificar sua originalidade. Essas buscas
foram feitas na base de dados da CAPES e da Scientific Electronic Library Online
(SCIELO), em gque se comprovou que, nas bases pesquisadas, ndo ha publicacdes em
artigos sobre o assunto do estudo.

Inicialmente foram elencadas palavras-chave, conforme orientacbes de uma
bibliotecaria de uma IES privada de Curitiba e, posteriormente, realizadas duas pesquisas
na base de dados da CAPES.

A primeira delas resultou em 144 artigos, como pode-se observar na Figura 1, em
que se buscou pelas palavras-chave “Formacao inicial de professores” e “Tecnologias

educacionais”.



68

Figural-Tela 1 de busca de artigos cientificos da CAPES

Qualgquer ¥ | contém ¥ | Formacdo inicial de professores AMD v

Qualquer ¥ | contem ¥ | Tecnologias educacionais
Data de publicacao:| (jitimos 5 anos v
Tipo de material: Artigos v
Idioma: Qualquer idioma v
Data Inicial: Dia v || Mas v | lAno
Data Final: Dia v || Més ¥ | lAno

Selecione bases de

0ados para DUSCS

. Resultados de 1 - 10 para 144 Ordenado por: 12345+
SR LR L para Portal de Periodicos Relevancia «

results o
Mostrar somente Periddicos revisados por pares

Fonte: CAPES (2017).

Fdlit

Ao fazer a leitura dos resumos dos 144 artigos, verificou-se que nao havia
nenhuma relacdo com o assunto pesquisado, pois os titulos mencionavam as palavras
“Formacéo inicial de professores” e/ou “Tecnologias educacionais”, mas ao fazer a leitura
dos resumos dos artigos percebeu-se que ndo havia relacdo com a revisao pretendida
para este estudo.

O mesmo ocorreu com a segunda busca, na qual se utilizaram as palavras-chave
“Pedagogia” e “Tecnologias educacionais”. Como mostra a Figura 2, houve o retorno de
230 artigos. Porém, ao fazer a leitura dos resumos, apenas um deles tinha proximidade
com o assunto pesquisado, mas néo foi contemplado nesta tese, pois a pesquisa referia-
se a formacdo de professores com foco na educacdo basica e em licenciaturas, nao

especificamente em Pedagogia, que é o caso deste estudo.



Figura 2 —Tela 2 de busca de artigos cientificos da CAPES
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Album fotografico: um mapa de cendrios discursivos na Todas versées

Fonte: CAPES (2017).
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Os mesmos parametros foram utilizados na base de dados da SCIELO.

Primeiramente buscou-se pelas palavras-chave “Formacgao inicial de professores” e

“Tecnologias Educacionais”®. Na SCIELO n&o retornou nenhum resultado, conforme

Figura 3.

20 Nova busca foi realizada utilizando as palavras-chave “Formagao inicial de professores” e “Tecnologias”.
Retornaram 2 resultados, mas ao fazer a leitura dos resumos, verificou-se que nenhum deles era
relacionado ao curso de graduacéo em Pedagogia.
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Figura 3—-Tela 1 de busca de artigos cientificos da SCIELO

SCIFA0

Seientific Eleetronic Library Online

Base de dados -
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2 |and ¥ | |Tecnologias Educacionais Todos os indices v A indice
3 |and v Todos os indices v AN indice

(config ) ( limpa ) (pesquisa)

Fonte: SCIELO (2017).

Na segunda busca na SCIELO com as palavras-chave “Pedagogia” e “Tecnologias

Educacionais™! também obteve-se resultado desfavoravel, em que néo houve retorno de

artigos cientificos com a tematica, conforme comprovado pela Figura 4.

21 Nova busca foi realizada utilizando as palavras-chave “Pedagogia” e “Tecnologias”. Retornaram 32
resultados, mas ao fazer a leitura dos resumos, verificou-se que nenhum deles era relacionado a

formacéo inicial de professores.
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Figura 4 — Tela 2 de busca de artigos cientificos da SCIELO

SCFA0

Seientific Electronic Library Online

Base de dados : article
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(config ) [ limpa ) [(pesquisa )

Fonte: SCIELO (2017).

Ressalta-se que a elaboracéo de titulos de trabalhos cientificos, que realmente
retrate o que esta sendo abordado, é muito importante, pois na busca por artigos em
bases de dados académicos esse é um fator que prejudica a procura pelo tema requerido.

Em resumo, os resultados descritos nos 14 estudos — teses e dissertacfes — desta
subsecdo, mostram que h& estudos sobre a insercdo de tecnologias educacionais nos
cursos de graduacao em Pedagogia, mas que ha caréncia de estratégias metodoldgicas
que aliem as tecnologias a pratica pedagdgica dos professores que, de fato, contribuam
para a construcdo do conhecimento de forma prazerosa e motivadora. Os estudos
ressaltam, portanto, que ha defasagem na formacado inicial dos professores que
futuramente irdo atuar com essas tecnologias educacionais e caréncia de praticas
pedagogicas formadoras de futuros pedagogos para atuar na cibercultura.

Varias sdo as pesquisas desenvolvidas na area de Educacéo e Tecnologias, mas
0 que se observa, no que diz respeito a metodologia, é que os autores as classsificam
como estudos qualitativos, mas que, na verdade, sdo levantamentos do tipo quantitativo,

pois utilizam como instrumento de coleta de dados questionarios. Além disso, os estudos
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sdo conduzidos com amostras pequenas e com um numero reduzido de IES, nédo
especificando, na maioria das vezes, o universo de onde foram retiradas as amostras e
como foram selecionadas. Portanto, os resultados desses estudos ndo podem ser
generalizados e devem ser lidos com certa cautela.

Também, embora os estudos tenham sido realizados em varias regifes do Brasil,
no PR e, principalmente em Curitiba, ndo foi encontrado nenhum estudo realizado em
todas as IES privadas de Pedagogia da cidade. Com isso, ha caminhos que ainda
necessitam ser investigados e desbravados.

A partir da coletanea de pesquisas verificadas nesta subsecéo, observou-se que
nao foi produzido até entdo um estudo sobre de que maneira os professores dos cursos
de graduacao presenciais de Pedagogia do municipio de Curitiba utilizam as tecnologias,
tedrica e praticamente, para a formacdo dos futuros pedagogos, com uma pesquisa
descritiva do tipo levantamento quantitativo, aspectos esses que serao descritos no
capitulo 3.

Em sintese, neste capitulo foi abordada a importancia do uso de tecnologias para
a educacédo e explicitada a visdo de Vieira Pinto (2005) sobre as tecnologias, da qual
infere-se que ndo devem ser entendidas como as salvadoras da educagédo, mas como
forma de enriquecer o processo ensino-aprendizagem. Nesse mesmo sentido, foram
indicadas estratégias metodoldgicas em uma perspectiva inovadora utilizando as
tecnologias educacionais.

Também foi tratado sobre o processo de formacao de professores, em especial os
principios e pressupostos da formacéao inicial de professores, em que se apresentou leis,
diretrizes e resolucdes relacionadas a formacao e ao uso de tecnologias educacionais.
Também buscou-se o estado da arte de pesquisas referentes a teméatica da formacéo
inicial de professores em cursos de graduacdo em Pedagogia atrelados ao uso de

tecnologias educacionais.
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3 METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

A abordagem metodolédgica adotada foi a pesquisa descritiva do tipo levantamento
quantitativo. Este tipo de pesquisa “explora as caracteristicas e situagdes de que dados
numéricos podem ser obtidos e faz uso da mensuragédo e estatisticas” (MOREIRA;
CALEFFE, 2006, p. 73).

A escolha pelo delineamento quantitativo se deu em virtude de permitir a coleta e
a analise de dados com toda a populacdo ou com uma grande amostra da populacao e
possibilita que as questdes a serem investigadas possam ser respondidas sem a
presenca do pesquisador.

A populacdo da pesquisa sdo os professores universitarios que ministram aulas
nos cursos de graduacao presenciais de Pedagogia de Curitiba e a escolha pelo curso
se deu em funcdo da formacdo da pesquisadora e também por serem esses 0S
profissionais que irdo lecionar desde a Educacdo Infantil até o 5° ano do Ensino
Fundamental ou na area de gestdo e supervisdo escolar — ou até mesmo em espacgos
nao escolares — e que, possivelmente, trabalhardo diretamente com as tecnologias
educacionais.

A selecdo das Universidades/Faculdades para participar do estudo foi feita por
meio de busca no site do e-MEC, que aconteceu no inicio de 2017. Conforme consta
nesse site, no municipio de Curitiba ha 18 cursos de graduacdo presenciais em
Pedagogia ativos. Desse total, um deles € a UFPR que néo foi incluida no estudo, devido
ao fato do contexto socio-cultural dessa universidade ser diferenciado das privadas, além
de que a grande quantidade de alunos encontra-se nas instituicdes privadas de Ensino
Superior do municipio.

Foi realizado um contato inicial com cada uma das IES via e-mail, telefone e
presencialmente a fim de se obter a aprovacao para realizacdo da pesquisa e, nesse
momento, a pesquisadora entregou a cada coordenacdo do curso de Pedagogia uma
carta de apresentacdo (ver APENDICE B). Das 17 IES, 5 ndo autorizaram a realizaco
do estudo. Portanto, a pesquisa ocorreu em 12 IES privadas do municipio de Curitiba que

possuem o curso de Pedagogia.
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O instrumento utilizado para a coleta de dados foi 0 questionario. Segundo Moreira
e Caleffe (2006, p. 100), “os questionarios podem proporcionar uma boa informagao
descritiva” para a obtencédo dos dados. As vantagens do questionario como instrumento
de coleta de dados séo a otimizacao do tempo, a garantia de anonimato do respondente
e a padronizacéo das perguntas (MOREIRA; CALEFFE, 2006).

Para analisar os dados foram utilizadas estatisticas descritivas e multivariadas por
meio do software Statistica, versdo 13.3. O levantamento de informag6es demograficas
e respostas dos participantes para separar itens de cada escala da pesquisa foram
analisados usando tabulacdo cruzada e contagens de frequéncia.

A seguir estao descritos os procedimentos para a elaboracéo do instrumento de

coleta de dados e posterior aplicacdo do estudo-piloto.

3.1 DESENVOLVIMENTO DO INSTRUMENTO DA COLETA DE DADOS

O processo de desenvolvimento do instrumento de coleta de dados passou por
trés fases: validacdo de aparéncia e conteudo; aplicacdo do estudo-piloto; e a

confiabilidade do questionario; as quais serdo apresentadas nas proximas subsecdes.

3.1.1 O questionario: elaboracao preliminar

O instrumento para a coleta de dados foi elaborado a partir da revisao de literatura
e de instrumentos similares utilizados em outros estudos (GRAVONSKI, 2013; LUZ,
2018; MARTINS C., 2015; ROCHA, 2018).
A primeira versao do questionario continha 125 itens divididos em seis blocos (ver
APENDICE C), sendo eles:
e Bloco 1: Caracteristicas da amostra, que continha 11 itens.
e Bloco 2: Percepcao dos professores sobre as tecnologias educacionais, composto
de uma escala do tipo Likert, que se utilizou de alternativas “discordo totalmente”,

“discordo”, “nem discordo/nem concordo”, “concordo” e “concordo totalmente”, que

continha 34 itens.
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Bloco 3: Estratégias metodoldgicas utilizadas pelos professores, composto de uma
escala de frequéncia, que se utilizou de alternativas “nunca”, “as vezes’,
“frequentemente” e “sempre”, que continha 42 itens.

e Bloco 4: Infraestrutura e incentivo institucional, composto pela escala dicotdémica,
que se utilizou das alternativas “sim” e “n&o”, que continha 19 itens.

e Bloco 5. Formacado inicial e continuada para a utilizacdo de tecnologias
educacionais, composto de uma escala de frequéncia, que se utilizou de
alternativas “nunca”, “as vezes”, “frequentemente” e “sempre”, que continha 14
itens.

e Bloco 6: Grau de importancia de formacéo sobre tecnologias educacionais, que
continha 5 itens.

Para Moreira e Caleffe (2006, p. 113) “o uso de respostas em escalas possibilita
ao pesquisador verificar a frequéncia de respostas para cada nivel da escala”. Portanto,
no caso do presente instrumento de coleta de dados, foram utilizadas a escala do tipo
Likert, que se utiliza dos niveis de concordancia das afirma¢des propostas; a escala de
frequéncia, que quantifica a periodicidade dos fatos destacados; e a escala dicotdmica,
gue mensura se a afirmacao acontece ou nao.

Apos a elaboracao do instrumento de coleta de dados, o questionario foi submetido

a validacao de aparéncia e de conteldo, que esta descrita a sequir.

3.1.2 O questionario: validade de aparéncia e de conteddo

Para testar a validade das escalas de um questionario, Gil (2008) destaca que ha
dois procedimentos frequentemente utilizados: a opinido de um juri € 0s grupos
conhecidos. Segundo o autor, na opinido de um juri “a validade de uma escala é
confirmada a partir da opinidao de um grupo de pessoas tidas como especial no campo
dentro do qual se aplica a escala” (GIL, 2008, p. 138). Ja no procedimento de grupos
conhecidos “a validade € obtida a partir das opiniées ou atitudes manifestadas por grupos
opostos” (GIL, 2008, p. 138).
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Para este estudo optou-se pela opinido de um jari, pois ndo haveria tempo habil
para confrontacdo de dados entre grupos conhecidos.

Portanto, o questionario para a validacdo de aparéncia e de conteudo foi
submetido a analise de trés doutores que atuam na area de tecnologias educacionais. A
selecdo dos doutores deu-se pela vasta experiéncia na teméatica estudada e pelas
publicacdes na area.

Um(a) dos(as) doutores(as) € professor(a) e pesquisador(a) na UFPR, atua na
area de educacdo e desenvolve suas pesquisas sobre formacdo de professores e
tecnologias desde 1999. Outro(a) avaliador(a) ministra aulas na PUCPR também na area
de educacgéo, com atuacgao e pesquisa em formacao de professores do Ensino Superior
e tecnologias educacionais desde 1999. O(A) ultimo(a) doutor(a) ministra aulas na
UTFPR na area de computacdo, em que atua e desenvolve pesquisas sobre tecnologias
na educacao desde 2004.

Primeiramente, a pesquisadora enviou um e-mail em que se apresentou, explicou
0 objetivo do estudo e fez entdo o convite (ver APENDICE D) para que os doutores
realizassem a validacdo de aparéncia e de conteudo do questionario.

Apbs a validacdo dos questionarios, a coordenacao do PPGTE — UTFPR forneceu
uma declaracdo aos trés doutores agradecendo pelas contribuicbes recomendadas ao
questionario da pesquisadora (ver APENDICE E).

Dentre as varias sugestdes indicadas pelos doutores optou-se por utilizar apenas
a nomenclatura tecnologias educacionais em todo o instrumento, visto ser essa
terminologia adotada na revisdo de literatura; a divisdo em dois blocos sobre a formacgéo
de professores: formacdao inicial de professores e formacao continuada de professores,
devido a especificidade de cada fase de formacéo; também foram suprimidos alguns itens
gue estavam semelhantes; e o layout do bloco de questfes relacionado as caracteristicas
da amostra foi ajustado.

Apés as modificacbes sugeridas pelos doutores, chegou-se a versao do
questionario (ver APENDICE F) aplicada no estudo-piloto, que contemplou 112 itens
divididos em sete blocos, a seguir destacados:

e Bloco 1: Caracteristicas da amostra, que continha 10 itens.
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e Bloco 2: Percepcdo dos professores, que trabalham na formacdo dos futuros
pedagogos, sobre as tecnologias educacionais que continha 29 itens.

e Bloco 3: Estratégias metodoldgicas utilizadas pelos professores formadores de
futuros pedagogos, que continha 37 itens.

e Bloco 4: Infraestrutura e incentivo institucional, que continha 16 itens.

e Bloco 5: Formacao inicial para a utilizacdo de tecnologias educacionais, que
continha 6 itens.

e Bloco 6: Formacao continuada para a utilizacdo de tecnologias educacionais, que
continha 11 itens.

e Bloco 7: Grau de importancia de formacéo sobre tecnologias educacionais, que
continha 3 itens.

As escalas foram mantidas, portanto, o bloco 2 ficou composto pela escala do tipo
Likert. Os blocos 3 e 5 ficaram compostos pelas escalas de frequéncia. Ja o bloco 4 ficou
composto pela escala dicotdbmica.

Na sequéncia, o questionario foi submetido ao estudo-piloto, conforme detalhes

descritos a sequir.

3.1.3 O questionario: estudo-piloto

O objetivo do estudo-piloto é testar previamente o instrumento de coleta de dados

antes de ser submetido a aplicacédo a toda populacao, ou seja,

E simular a situacéo real tdo fielmente quanto possivel e usar uma populacio
semelhante, selecionando a amostra da mesma maneira, mas com tamanho
menor, e estabelecendo as mesmas condi¢cfes para a administracdo e para as
respostas. (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p. 127).

O estudo-piloto teve inicio em julho de 2017 e todo o processo durou
aproximadamente 3 meses. O instrumento foi aplicado a vinte e oito (28) professores que
ministram aulas em diversas disciplinas nas instituicbes de ensino selecionadas para o
estudo, sendo que cada um deles levou em torno de 15 minutos para responder o

guestionario.
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Gil (2008) destaca que a aplicacao do instrumento de coleta de dados para 10 a
20 respondentes é um numero confiavel, desde que os participantes pertencam a
populacdo pesquisada. Chegou-se ao numero de 28 respondentes, pois devido ao
tamanho da populacdo adotou-se o critério de aplicacdo do estudo-piloto com
aproximadamente 10% dos respondentes em cada IES participante da pesquisa.

A Tabela 1 apresenta o detalhamento da populacdo deste estudo, a partir de
informacdes obtidas com as coordenacdes e/ou com as direcdes das IES, e a amostra

selcionada para o estudo-piloto.

Tabela 1 — Populacéo e amostra selecionada para o estudo-piloto

IES Populacéo Amostra para o Aproximadamente (%)
estudo-piloto
1. 18 2 11%
2. 5 1 20%
3. 36 3 8,5%
4, 23 2 8,5%
5. 26 4 15%
6. 7 1 15%
7. 15 2 12%
8. 6 1 16,5%
9. 17 2 12%
10. 20 2 10%
11. 15 5 34%
12. 20 3 15%
TOTAL 212 28 13%

Fonte: Autoria propria (2017).

Gil (2008) destaca ainda que, em pesquisas sociais, ha varias tipos de amostras
utilizadas, que podem ser classificadas em probabilisticas e ndo probabilisticas. Para o
presente estudo-piloto optou-se pela amostragem nao probabilistica, sobre a qual o autor
complementa que ndo ha “fundamentagdo matematica ou estatistica, dependendo
unicamente de critérios do pesquisador” (GIL, 2008, p. 91), ressaltando que uma das
vantagens esta no menor tempo despendido.

Assim sendo, em cada uma das IES a selecao dos professores para responder ao
questionario foi feita pela coordenacéo e/ou direcdo das Universidades/Faculdades. Os
qguestionarios foram entregues na versdao impressa em maos aos coordenadores,
juntamente com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ver APENDICE G), que

foram entéo repassados aos professores.
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Ao final de cada escala do questionario foram deixadas algumas linhas em branco
para que os respondentes pudessem acrescentar itens se achassem oportuno e oferecer
sugestbes ou comentarios sobre o questionario. Duvidas e comentarios foram incluidos
no instrumento de coleta de dados e, por isso, ajustes foram realizados no questionario,
0S quais estdo descritos na subsecao 3.1.5.

AplGs a coleta e a tabulagdo dos dados foi feita, entdo, a analise estatistica
preliminar para testar a confiabilidade dos dados, que serdo descritas na proxima

subsecao.

3.1.4 O questionario: confiabilidade

Para verificar a confiabilidade e a consisténcia interna das questées que compdem
o questionario foi utilizado o teste Alfa (a) de Cronbach?2. Martins C. (2015) destaca que
0 objetivo do teste € comprovar se ha consisténcia nas questdes elaboradas para o
guestionario e se elas estao interligadas entre si, dando confianca aos dados obtidos, por
meio da variacdo das respostas obtidas dos respondentes e pela soma de todos os
respondentes.

No Alfa de Cronbach quanto mais a escala a se aproximar de 1, mais consistente
e fidedigno é o instrumento de coleta de dados. E, para que o questionario tenha
consisténcia interna, € necessario que a seja, pelo menos, 0.70. Mas, conforme
argumentam Maroco e Garcia-Marques (2006), nas pesquisas em ciéncias sociais €
considerado o a de 0.60, desde que analisado com cautela e levando em consideracao
0 contexto em que foi realizada a pesquisa.

O teste Alfa de Cronbach foi aplicado no questionario apés o estudo-piloto e os

dados estédo apresentados na Tabela 2.

22 Em 1951, Cronbach publicou um artigo em que discutia os problemas associados a estimativa da
consisténcia interna de uma escala ou teste e as propostas de outros autores para o seu calculo. Nesse
artigo, Cronbach formalizou uma proposta de estimativa de consisténcia interna a partir das variancias
dos itens e dos totais do teste por sujeito, que ficou conhecido como o indice “alfa” de Cronbach
(MAROCO; GARCIA-MARQUES, 2006).
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Tabela 2 — Resultados do teste Alfa de Cronbach: Estudo-piloto

Escala Itens Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach
2 29 0,84
3 37 0,91
4 16 0,86 0,92
5 6 0,87
6 11 0,84

Fonte: Autoria propria (2017).

Como pode ser observado na Tabela 2, pela analise de cada uma das escalas (2,
3, 4,5 e 6), verifica-se que todas obtiveram o indice do Alfa de Cronbach maior que 0,80,
0 que significa boa confiabilidade e consisténcia interna do instrumento de coleta de
dados. O mesmo ocorreu com a analise individual de todas as questfes do questionario,
em que se obteve o indice do Alfa de Cronbach também maior que 0,80.

Apos a verificacdo da confiabilidade do instrumento de coleta de dados e, com
base na aplicacdo do estudo-piloto, procedeu-se aos ajustes finais no questionario, que

estdo descritos na proxima subsecao.

3.1.5 O questionério: instrumento final

O estudo-piloto contribuiu para testar o enunciado das questdes elaboradas e para
0 acréscimo, exclusao e/ou alteracéo de itens, os quais denominar-se-ao daqui em diante
de varidveis. Com os dados do estudo-piloto, as seguintes modificagcbes foram
realizadas:

e Bloco 1: Caracteristicas da amostra, foi substituido o termo “sexo” por “género”,
por ser essa a homenclatura utilizada atualmente. Na questao “Disciplina(s) que
leciona no curso de Pedagogia desta IES” foram suprimidos os itens para selecao
on-line e presenciais, pois ndo ha interferéncia para a analise dos dados se as
disciplinas s&o totalmente presenciais ou possuem uma parte a distancia. O
enunciado de algumas questées foi modificado: “Minha formacao”; “Minha
graduacao”; “Assinale a pés-graduacao de maior grau que vocé possui’; “Ano que

me formei na graduacao (se houver mais de uma, indicar o ano de formagao da
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primeira)”; para simplificar o preenchimento dos respondentes, pois muitos deles
deixaram de assinalar ou marcaram de forma equivocada. Ainda na Caracteristica
da amostra foi ajustado o layout das questbes para favorecer a marcacdo das
respostas.

e Bloco 2: Foi alterado o titulo da escala “Percepg¢des sobre as tecnologias
educacionais” e incluida uma breve explicacdo inicial “Assinale as suas
percepgdes enquanto professor da graduagdao em Pedagogia” para facilitar o
entendimento dos respondentes.

e Bloco 3: Foi alterado o titulo da escala “Estratégias metodolégicas de ensino” e
incluida uma breve explicacao inicial “Indique as estratégias metodoldgicas de
ensino que vocé utiliza em suas aulas” para facilitar o entendimento dos
respondentes.

e Bloco 4: Infraestrutura e incentivo institucional, a variavel “Projeto Politico
Pedagdgico contendo orientacdes para a utilizacdo das tecnologias educacionais”
foi alterada para “Projeto Pedagdgico do Curso contendo orientagbes para a
utilizagdo das tecnologias educacionais”, pois em |IES privadas se utiliza a
nomenclatura Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) ao invés de Projeto Politico
Pedagogico (PPP).

e Bloco 6: Formacédo continuada para a utilizacdo de tecnologias educacionais,
foram excluidas trés variaveis: “A formacdo continuada que realizei/realizo
ofereceu/oferece aporte tedrico a fim de refletir sobre a utilizacdo de tecnologias
educacionais”; “A formacdo continuada que realizei/realizo ofereceu/oferece
momentos de pratica sobre como utilizar as tecnologias educacionais em sala de
aula” e “As tecnologias educacionais presentes na IES em que ministro aulas
favorecem a aplicabilidade dos cursos realizados”. Visto que, se o0 professor ndo
passou pelo processo de formacgéo, ndo ha possibilidade de responder a essas
guestdes.

Apo6s a analise dos dados o questionario (ver APENDICE H) passou a conter um
total de 109 variaveis, distribuidas em 7 blocos. O primeiro deles refere-se a
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“Caracteristica da amostra”, que pretende caracterizar os respondentes e € composto

pelas seguintes variaveis:

v

RN NERN

NN

Carga horaria semanal em sala de aula no curso de Pedagogia nesta Instituicao
de Ensino Superior (IES) — CHSPE;

Minha formagéo — FORMA,;

Minha graduagéo — GRADU;

Assinale a pos-graduacdo de maior grau que vocé possui — POSGR;

Ano que me formei na graduacdo (se houver mais de uma, indicar o ano de
formacao da primeira) — ANOFO;

Tempo de magistério no curso de Pedagogia — TMCPE;

Tempo de magistério no Ensino Superior — TMES;

Idade — IDADE;

Género — GENER;

Disciplina(s) que leciona no curso de Pedagogia desta IES — DLCPE.

O segundo bloco de questdes “Percepgdes sobre as tecnologias educacionais”,

utiliza a escala do tipo Likert, busca mensurar se os professores percebem que ha

contribuicbes das tecnologias educacionais para 0 processo ensino-aprendizagem (e

quais seriam elas), e apresenta 29 variaveis, sendo elas:

v

v

A utilizacdo de tecnologias educacionais para fins pedagogicos contribui para o
processo ensino-aprendizagem dos futuros pedagogos — TECEA;

A utilizacdo de tecnologias educacionais contribui para a participacdo ativa dos
alunos nas aulas — TECPA,

A utilizac&o de tecnologias educacionais torna a sala de aula um espaco educativo
mais atrativo e motivante — TESAM,;

A utilizagéo de tecnologias educacionais amplia a possibilidade de realizagao de
experiéncias em grupo em sala de aula — TEAES;

As tecnologias educacionais melhoram a relacao interpessoal entre professor e
aluno — TEMRI;

As tecnologias educacionais proporcionam maior variedade de estratégias

metodoldgicas para as aulas — TEVEM,;
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As tecnologias educacionais apresentam-se como um recurso para auxiliar no
desenvolvimento das aulas — TERAA,

As tecnologias educacionais contribuem para ampliar o conhecimento trabalhado
em sala de aula — TEACS;

As tecnologias educacionais dificultam a acdo do professor para trabalhar
determinados conteudos — TEDAP;

As tecnologias educacionais permitem que 0s alunos se tornem mais autbnomos
no seu processo de aprendizagem — TEAAA,

As tecnologias educacionais facilitam o trabalho do professor — TEFTP;

As tecnologias educacionais facilitam as atividades dos alunos — TEFAA,

As tecnologias educacionais oportunizam o trabalho com metodologias ativas —
TEOMA;

As tecnologias educacionais servem apenas para substituir o quadro e giz —
TESQG;

As tecnologias educacionais propiciam atender os diferentes estilos de
aprendizagem — TEAEA,;

As tecnologias educacionais inovam o processo ensino-aprendizagem — TEIEA;
As tecnologias educacionais devem ser utilizadas apenas nos momentos da aula
de informatica — TEAAI;

O futuro pedagogo deve dominar as novas linguagens tipicas de tecnologias
educacionais utilizadas em sala de aula — PDTES;

Tenho facilidade na utilizacdo de tecnologias educacionais em sala de aula —
FUTES;

Tenho habilidades para trabalhar com diferentes tecnologias educacionais —
HTDTE;

Disponho de tempo suficiente para incorporar as tecnologias educacionais em
minhas aulas — DTSTE;

Tenho receio em utilizar as tecnologias educacionais em minhas aulas — RUTEA,;
Os meus alunos sao mais preparados do que eu na manipulacao de tecnologias

educacionais — APMTE;
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Sinto dificuldades para escolher a tecnologia educacional que melhor contribua
para a aprendizagem do contetdo da disciplina que ministro — DETED;

Me considero capacitado para utilizar as tecnologias educacionais em sala de aula
— CUTES;

Com as minhas aulas, os futuros pedagogos estédo aptos para utilizar tecnologias
educacionais em suas vindouras salas de aula — APATE;

A IES em que ministro aulas esta equipada para a utilizacdo de tecnologias
educacionais — IEETE;

O curso de graduacdo em Pedagogia da IES em que ministro aulas esta
preparando os alunos para trabalhar com as tecnologias educacionais — GPPTE;
A formacgao inicial relacionada a tematica “Educagao e Tecnologias” prepara o
futuro pedagogo para atuar na Sociedade da Informacdo e Comunicacédo — FIETP.

O terceiro bloco de questdes “Estratégias metodoldgicas de ensino”, busca

mensurar quais sao as estratégias de ensino utilizadas pelos professores dos cursos de

graduacdo em Pedagogia, utiliza a escala de frequéncia e apresenta 37 variaveis,

descritas a sequir:

v
v

Alio as tecnologias educacionais a(s) minha(s) disciplina(s) — ATEMD;

Utilizo as tecnologias educacionais em sala de aula como material ilustrativo para
determinados contetdos — UTEMI;

Utilizo com mais frequéncia o quadro e giz do que as tecnologias educacionais —
UQGTE;

Prefiro utilizar textos impressos as tecnologias educacionais — UTATE;

Planejo aulas utilizando as tecnologias educacionais — PAUTE;

Planejo aulas em gque os alunos necessitam do acesso constante a rede de internet
— PANRI;

Em minhas aulas solicito aos alunos a leitura prévia de materiais (livros, textos,
artigos, etc) — ASLPM;

Minhas aulas sdo compostas de praticas do que foi previamente lido pelos alunos
— ACPPL;

Propicio aos meus alunos momentos de atividades praticas apos a apresentacao
da teoria — PAPAT,;
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Em minhas aulas os alunos tentam encontrar a solugéo para um problema definido
antecipadamente utilizando as tecnologias educacionais — ESPTE;

Utilizo a rotacdo por estacdes de aprendizagem em minhas aulas, em que 0s
alunos vivenciam diferentes atividades de um mesmo contetido — UREAA,;

Utilizo aulas expositivas dialogadas — UAED;

Levo meus alunos ao laboratério de informética — LALI;

Utilizo as tecnologias em minhas aulas com uma perspectiva técnica, ou seja, para
gue o aluno se aproprie do computador de maneira a saber trabalhar com Word,
Excel e outros aplicativos de editoragcéo de textos — UTEPT,;

Utilizo slides em sala de aula — USSA,

Oportunizo aos alunos a producédo de slides — OAPS;

Utilizo a lousa digital em sala de aula — ULDSA,;

Utilizo softwares educativos em sala de aula — USESA,;

Permito que meus alunos utilizem notebooks em sala de aula — PUNSA;

Utilizo o celular em sala de aula para fins pedagégicos — UCSAP;

Permito que os alunos, no momento da aula, pesquisem informacdes em
ambientes digitais sobre os contetdos que estao sendo abordados — PIADC;
Aproveito a expertise dos meus alunos com a utilizagdo de tecnologias
educacionais para contribuir em minhas aulas — AEATE;

Elaboro, juntamente com alunos, projetos utilizando as tecnologias educacionais
— EPUTE;

Meus alunos fazem apresentacao em grupo utilizando as tecnologias educacionais
— AAGTE;

Propicio aos meus alunos momentos de produc¢éo de videos — PAPVI;

Utilizo filmes como recursos pedagdgicos em minhas aulas — UFRPA,;

Produzo videos para enriquecer minhas aulas — PVEMA;

Promovo aos alunos o acesso e uso das redes sociais — PAARS;

Produzo audio com os alunos em sala de aula — PACSA;

Promovo a participacdo dos alunos em féruns — PPAF;

Promovo a participacao dos alunos em chats — PPAC,;

Promovo aos alunos a edicao de fotos — PAEF;
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Crio blogs com os meus alunos para fins pedagogicos — CBAFP;

Promovo atividades em que os alunos utilizem o ambiente virtual de aprendizagem
(AVA) da IES em que leciono — PAAVA;

Possibilito diferentes estratégias metodolégicas para a formacdo de meus alunos
— PDEMF,;

Possibilito momentos de reflexdo tedérica com os meus alunos sobre a utilizacao
de tecnologias educacionais — PRTTE;

Possibilito momentos de atividades praticas aos meus alunos que oportunizem a
utilizacao de tecnologias educacionais — PAPTE.

O quarto bloco de questbes “Infraestrutura e incentivo institucional’, busca

mensurar se os fatores contextuais (condicbes materiais, condi¢cdes ndo materiais, clima

tecnoldgico, entre outros) estdo relacionados com os diferentes usos das tecnologias

educacionais, utiliza a escala dicotbmica e apresenta 16 variaveis:

v
v
v
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Laboratdrio de informatica em condi¢des de uso — LIECU;

Computadores em quantidade suficiente para todos os alunos — CQSTA,;
Computador em todas as salas de aula para utilizacdo do(a) professor(a) —
CTSUP;

Wifi de boa qualidade liberada para todos os alunos — WBQTA,;

Projetor multimidia em condi¢c&o de uso nas salas de aula — PMCUS;

Lousa digital em sala de aula — LDSA;

Softwares educacionais para utilizacdo nas aulas — SEUA,;

Suporte técnico para apoio na utilizacdo de tecnologias educacionais em sala de
aula — STUTE;

Ambiente virtual de aprendizagem (AVA) para fins pedagogicos — AVAFP;
Cultura institucional para a utilizacdo de tecnologias educacionais — CIUTE;
Troca de experiéncias com os demais colegas (professores universitarios) sobre
0 uso de tecnologias educacionais — TEUTE;

Projeto Pedagdgico do Curso contendo orientagbes para a utlizacdo de
tecnologias educacionais — PPCTE;

Apoio por parte da equipe pedagdgica de maneira a incentivar a utilizacdo de
tecnologias educacionais nas aulas — AEPTE;
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Acompanhamento de minha pratica docente no intuito de verificar se as
tecnologias educacionais estao sendo utilizadas em sala de aula — AMPTE;
Incentivo da direcdo académica para a utilizacao de tecnologias educacionais nas
aulas — IDATE;

Participagcéo do corpo docente na escolha e selecédo de tecnologias educacionais
a serem adquiridas pela IES — PCDTE.

O quinto bloco de questdes “Formacao inicial para a utilizacdo de tecnologias

educacionais”, busca mensurar se o professor formador foi capacitado em sua formacéao

inicial para a utilizagdo das tecnologias educacionais, utiliza a escala de frequéncia e

apresenta 6 variaveis:

v

v

Em minha formacéo inicial (graduacao) cursei disciplina(s) que abordava(m) a
tematica “Educagao e Tecnologias” — FIDET;

Minha formac&o inicial (graduagéo) ofereceu aporte teorico a fim de refletir sobre
a utilizacéo de tecnologias educacionais — FITTE;

Minha formacéao inicial (graduacéo) ofereceu momentos de pratica sobre como
utilizar as tecnologias educacionais em sala de aula — FIPTE;

Em minha formacéo inicial (graduacao) cursei disciplina(s) que me preparou(aram)
para utilizar as tecnologias em "sala de aula com os alunos” — FIDTE;

Em minha formacé&o inicial (graduacédo) a tecnologia foi abordada em uma
perspectiva de uso pessoal e ndo para o uso didatico — FITUP;

Grande parte de minha aprendizagem com as tecnologias educacionais se deve a
observacdo de bons professores durante o tempo que passei na graduagdo —
ATEOP.

O sexto bloco de questdes “Formacao continuada para a utilizacéo de tecnologias

educacionais”, busca mensurar se 0s professores passaram ou estdo passando pelo

processo de formacédo continuada em relacdo as tecnologias educacionais e se essa

formacdo contribui para a atual pratica pedagogica, utiliza a escala de frequéncia e

apresenta 8 variaveis:

v

A IES em que leciono proporciona cursos de formacao continuada para utilizagao

de tecnologias educacionais em sala de aula — IEFCT;
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v Participo de cursos sobre a utilizacdo de tecnologias educacionais ofertados pela
IES que leciono — CTEIE;

v" Fiz ou faco cursos sobre a utilizacdo de tecnologias educacionais além dos
ofertados pela IES que leciono — CTAIE;

v A IES em que leciono oferta cursos de formacao continuada para o uso de
metodologias ativas incorporando na formagé&o o uso de tecnologias educacionais
associadas a metodologia — IECMA,;

v" A maior parte de minha aprendizagem com as tecnologias educacionais se deve
a experiéncia no dia a dia na sala de aula — MATEE;

v' Passei por uma preparacdo para a utilizacdo de tecnologias educacionais em
curso(s) de pés-graduacdo — PTEPG;

v" Busco informacfes sobre as tecnologias educacionais autonomamente — BITEA,;

v Realizo pesquisas na area da “Educagédo e Tecnologias” — RPAET.

O sétimo bloco de questdes refere-se ao grau de importancia, atribuida pelos
respondentes, para a oferta de cursos de formacao de professores, que € composto pelas
seguintes variaveis:

v' Formacao para a utilizacdo de tecnologias educacionais no processo ensino-
aprendizagem — FORUT;

v' Formacao tedrica sobre as tecnologias educacionais — FORTT;

v' Formacao para o desenvolvimento de novas estratégias metodolégicas — FOREM.
ApOs 0s ajustes realizados em decorréncia da aplicacdo do estudo-piloto, a versao

final do questionario foi aplicada a uma amostra maior da populacdo proposta para a
presente tese.

3.2 ACOLETA DE DADOS

A coleta de dados do estudo principal foi realizada no periodo de fevereiro a maio
de 2018. Os questionarios foram desenvolvidos para serem entregues impressos a cada
um dos professores respondentes, pois assim acreditava-se que a taxa de devolucao

seria maior, visto que teria um controle dos participantes que responderam.
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A pesquisadora acordou com cada uma das 12 IES como seria feita a coleta de
dados. Algumas IES solicitaram que 0s questionarios fossem entregues a coordenacao
do curso de Pedagogia, que repassaria aos professores para preenchimento e ficaria
responsavel pela devolutiva. Em outras, a propria pesquisadora fez o contato com os
professores para coletar os dados.

Ha que se ressaltar que o numero de professores que ministram aulas nos cursos
de graduacdo em Pedagogia das IES selecionadas para o estudo teve uma alteracao.
Na aplicacdo do estudo-piloto totalizava 212 professores. Ja no periodo da coleta de
dados final, que ocorreu no primeiro bimestre de 2018, o nimero total de professores era
de 179, conforme informacdes obtidas com as coordenagfes e/ou com as dire¢des das
IES. Essa diferenca se deu pelo fato de que em IES privadas, a depender do periodo do
curso e da quantidade de alunos, ha uma rotatividade e uma adequacéo de professores
as disciplinas e a carga horaria. Dessa forma, justifica-se a discrepancia na quantidade
de professores do estudo-piloto para a coleta final dos dados. A Tabela 3 mostra a

populacao e a amostra do estudo.

Tabela 3 — Populacéo e amostra do estudo

Instituicéo Populacéo Amostra Porcentagem (%)
1. 15 14 93,3%
2. 10 8 80,0%
3. 30 23 76,7%
4. 15 10 66,7%
5. 16 8 50,0%
6. 6 4 66,7%
7. 12 9 75,0%
8. 7 2 28,6%
9. 21 9 42,9%
10. 15 2 13,3%
11. 18 12 66,7%
12. 14 13 92,9%
TOTAL 179 114 63,7%

Fonte: Autoria propria (2018).

Como pode-se verificar, 12 IES participaram do estudo, totalizando 114
respondentes. A IES 1, representada na Tabela 3, teve quase a sua totalidade de
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professores participantes, pois, dos 15 professores que lecionam no curso de Pedagogia
da referida IES, 14 contribuiram com o estudo.

Ha de se destacar também que outras 4 IES, representadas na Tabela 3 como 2,
3, 7 e 12, também tiveram consideravel adesédo a pesquisa, em que 75% ou mais dos
professores responderam ao questionario proposto.

Outrossim, evidencia-se que em algumas IES, como as IES 8 e 10 apresentadas
na Tabela 3, houve baixa participacao dos professores, devido ao fato de que ndo houve
o apoio da coordenacdo dos cursos de Pedagogia ou da direcdo da
Universidade/Faculdade, o que dificultou a participacdo desses profissionais. Em outras
situacdes, a pesquisadora ndo teve o contato direto com os professores, o que também
dificultou a coleta.

E, por fim, um destaque muito importante foi a falta de interesse de alguns
professores pela pesquisa, 0 que muitas vezes, apesar de serem instigados a
responderem, ndo deram retorno.

Apesar de todas as dificuldades acima relatadas, ao final obteve-se a participacao
de 63,7% dos professores, dos quais obtiveram-se o0s resultados que estao apresentados

no préximo capitulo.
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4 RESULTADOS

No momento da coleta de dados foi solicitado a cada um dos participantes da
pesquisa que respondessem todas as questdes do questionario. Essa mesma solicitacado
foi feita aos coordenadores dos cursos que ficaram responsaveis pela coleta. Nas
devolutivas, a pesquisadora verificava se havia questdbes em branco e, quando havia,
solicitava o preenchimento.

Mesmo sendo bastante criteriosa, houve uma pequena quantidade de
questionarios com dados perdidos, intitulados em estatistica “missing data”. Conforme
alertado por Hair Junior et al. (2009), os dados perdidos podem ser prejudiciais também
pelo impacto pratico no tamanho da amostra.

Dessa forma, novamente foi realizado contato com esses professores via e-malil
para entender o motivo de terem deixado algumas questdes em branco. Em resumo,
apenas 1 questionério foi eliminado, por apresentar perto de 75% das questbes em
branco e a pesquisadora nao receber o retorno do respondente.

O questionario, conforme demonstrado na subsecéo 3.1.5, € composto por 109
variaveis e, preliminarmente, para mensurar a consisténcia interna dos dados que o
compdem, foi utilizado o teste Alfa (a) de Cronbach, assim como j& realizado no estudo-
piloto. Porém, neste momento, a fim de medir os dados obtidos com a amostra do estudo
principal. Os resultados do teste Alfa de Cronbach para a verséo final do questionario

estdo na Tabela 4.

Tabela 4 — Resultados do teste Alfa de Cronbach: Verséo final do questionério

Escala ltens Alfa de Alfade
Cronbach Cronbach

Percepcdes sobre as tecnologias educacionais 29 0,82

Estratégias metodoldgicas de ensino 37 0,92

Infraestrutura e incentivo institucional 16 0,88 0.92
Formacgéo inicial para a utilizagédo de tecnologias educacionais 6 0,88 '
Formag&o continuada para a utilizacdo de tecnologias educacionais 8 0,77

Grau de importancia para a oferta de cursos de formacao de professores 3 0,89

Fonte: Autoria propria (2018).
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A Tabela 4 mostra o teste Alfa de Cronbach para as escalas do estudo principal.
Segundo os parametros definidos, € aceitavel para todas as escalas, sendo que o menor
resultado esta na escala “Formacdo continuada para a utlizacdo de tecnologias
educacionais” com 0,77 e o maior na escala “Estratégias metodoldgicas de ensino” com
0,92. O Alfa de Cronbach para todas as escalas foi de 0,92.

A seguir estdo apresentados os resultados das andlises descritivas, dos testes de

significancia e das técnicas multivariadas utilizadas.
4.1 ESTATISTICA DESCRITIVA

Na analise descritiva, que tem a funcdo de descrever os dados com mais
profundidade, foi utilizada a média, o desvio padrdo, o intervalo de confianca e a
frequéncia relativa, a depender de cada escala. A Tabela 5 mostra a caracterizacao da

amostra.

Tabela 5 — Caracterizacdo da amostra

Desvio Intervalo
Variavel Média ~ Minimo Maximo Total de Frequéncia
Padrao .
Confianca
CHSPE 14,6 12,2 2 40 114 2,2
TMCPE 8,6 6,9 0 30 114 1,2
TMES 10,8 7.1 0 40 114 1,3
IDADE 47,6 10,1 26 77 114 1,8
DLCPE 2,9 1,8 1 12 114 0,3
Bacharelado 10 8,8%
FORMA Licenciatura 103 90,4%
Tecnologo 1 0,9%
Na area de o
GRADU atuagéo 93 81.6%
Em outra area 21 18,4%
Especializa¢éo 14 12,3%
POSGR Mestrado 57 50,0%
Doutorado 43 37, 7%
Até 1989 31 27,2%
De 1990 a
ANOFO 1999 37 32,5%
De 2000 em 46 40,4%
diante
Feminino 96 84,2%
GENER Masculino 18 15,8%

Fonte: Autoria propria (2018).
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E possivel observar na Tabela 5 que a carga horaria média que os professores
lecionam no curso de Pedagogia (CHSPE) é 14,6 horas; a média do tempo de magistério
que os professores possuem no curso de Pedagogia (TMCPE) é de 8,6 anos; a média
do tempo de magistério que os professoes possuem no Ensino Superior (TMES) é de
10,8 anos; a média da idade (IDADE) dos professores respondentes é de 47,6 anos; e a
média de disciplinas que lecionam no curso de Pedagogia (DLCPE) é de 2,9 disciplinas.

A variabilidade é medida pelo desvio padrao. Quanto mais préximo (ou maior) esse
valor for em relacdo a média, maior sera a variabilidade, o que ndo € bom, pois assim
ndo hd homogeneidade dos dados.

Dessa forma, percebe-se que o desvio padrdo das variaveis CHSPE, TMCPE,
TMES, IDADE e DLCPE foram menores que as suas respectivas médias, o que
demonstra que nao ha significativa variabilidade, indicando homegeneidade dos dados.

Os valores minimo e maximo mostrados na Tabela 5 séo, respectivamente, o
menor e o maior valor encontrado na amostra. Por exemplo, na varidvel IDADE o
professor mais novo que participou da pesquisa tem 26 anos, ja 0 mais velho possui 77
anos.

O Intervalo de Confianca (IC), ora somado e ora subtraido da média, mostra a
variacdo da média segundo uma probabilidade estatistica. Como ha uma probabilidade
estatistica envolvida, o IC é considerado um calculo bastante confiavel.

Para CHSPE amédiaé 14,6 e 0 IC £ 2,2; para TMCPE amédiaé 8,6 eo IC £ 1,2;
para TMES a média é 10,8 e 0 IC+ 1,3; para a IDADE a média € 47,6 e 0 IC = 1,8 anos;
e para DLCPE a média é 2,9 e o + 0,3. Nesse caso, os ICs apresentados sao
considerados confiaveis.

Ainda com base nos resultados apresentados na Tabela 5, observa-se que 90,4%
dos respondentes sao licenciados e atuam na area a qual fizeram a sua formacéao inicial.
Em relacdo a formacao inicial dos professores, 40,4% dos respondentes obtiveram a
primeira graduag&o do ano 2000 até precisamente o ano de 2013. Na Tabela 5 ainda é
possivel observar que 50% dos professores respondentes possuem mestrado e que
84,2% séo do género feminino.

A Tabela 6 mostra a analise descritiva da escala “Percepc¢des sobre as tecnologias

educacionais”. Como as variaveis dessa escala séo do tipo Likert, a analise foi feita por
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meio de média/desvio padréo. Assim, quanto menor for a média, maior a discordancia e

quanto maior a média, maior € a concordancia com a variavel.

Tabela 6 — Média, desvio padrdo e intervalo de confianca para a escala

“Percepcdes sobre as tecnologias educacionais”

Variavel Média E:;;’;g Minimo Maximo  Total Irgg;\;iaallggc;e
TECEA 4,58 0,53 3 5 114 0,10
TERAA 4,46 0,55 3 5 114 0,10
PDTES 4,32 0,76 1 5 114 0,14
TEVEM 4,29 0,73 2 5 114 0,13
TEACS 4,26 0,69 2 5 114 0,13
TEOMA 4,25 0,67 2 5 114 0,12
TESAM 4,22 0,85 2 5 114 0,16
TECPA 4,22 0,80 1 5 114 0,15
TEAES 4,13 0,84 2 5 114 0,15
TEIEA 4,01 0,90 1 5 114 0,16
FUTES 3,96 0,85 1 5 114 0,16
TEAEA 3,93 0,91 1 5 114 0,17
HTDTE 3,84 0,94 1 5 114 0,17
TEAAA 3,79 0,90 1 5 114 0,16
GPPTE 3,79 0,94 1 5 114 0,17
IEETE 3,77 0,98 1 5 114 0,18
CUTES 3,74 0,91 2 5 114 0,17
TEFTP 3,71 1,02 1 5 114 0,19
TEFAA 3,69 0,94 1 5 114 0,17
TEMRI 3,62 0,88 1 5 114 0,16
FIETP 3,47 0,91 1 5 114 0,17
DTSTE 3,42 0,99 1 5 114 0,18
APATE 3,28 0,95 1 5 114 0,17
APMTE 2,89 1,02 1 5 114 0,19
DETED 2,40 1,00 1 4 114 0,18
TEDAP 2,20 1,07 1 5 114 0,20
RUTEA 2,04 1,05 1 5 114 0,19
TESQG 1,82 1,03 1 5 114 0,19
TEAAI 1,47 0,74 1 4 114 0,14

Fonte: Autoria propria (2018).

A variavel com maior média (4,58) foi a TECEA (A utilizacdo de tecnologias

educacionais para fins pedagogicos contribui para o processo ensino-aprendizagem dos
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futuros pedagogos); seguida da varihvel TERAA (As tecnologias educacionais
apresentam-se como um recurso para auxiliar no desenvolvimento das aulas) com média
4,46; PDTES (O futuro pedagogo deve dominar as novas linguagens tipicas de
tecnologias educacionais utilizadas em sala de aula) com média 4,32; TEVEM (As
tecnologias educacionais proporcionam maior variedade de estratégias metodoldgicas
para as aulas) com média 4,29; TEACS (As tecnologias educacionais contribuem para
ampliar o conhecimento trabalhado em sala de aula) com média 4,26; TEOMA (As
tecnologias educacionais oportunizam o trabalho com metodologias ativas) com média
4,25; TESAM (A utilizacédo de tecnologias educacionais torna a sala de aula um espaco
educativo mais atrativo e motivante) com média 4,22; TECPA (A utilizacdo de tecnologias
educacionais contribui para a participacdo ativa dos alunos nas aulas) também com
meédia 4,22; TEAES (A utilizacdo de tecnologias educacionais amplia a possibilidade de
realizacdo de experiéncias em grupo em sala de aula) com média 4,13 e TEIEA (As
tecnologias educacionais inovam o processo ensino-aprendizagem) com média 4,01.

A variavel com menor média foi TEAAI (As tecnologias educacionais devem ser
utilizadas apenas nos momentos da aula de informatica) com 1,47; seguida de TESQG
(As tecnologias educacionais servem apenas para substituir o quadro e giz) com média
1,82; RUTEA (Tenho receio em utilizar as tecnologias educacionais em minhas aulas)
com média 2,04; TEDAP (As tecnologias educacionais dificultam a acdo do professor
para trabalhar determinados contetdos) com média 2,20; DETED (Sinto dificuldades para
escolher a tecnologia educacional que melhor contribua para a aprendizagem do
conteudo da disciplina que ministro) com média 2,40 e APMTE (Os meus alunos sao mais
preparados do que eu na manipulacdo de tecnologias educacionais) com média 2,89.

A Tabela 7 apresenta a frequéncia relativa das “Estratégias metodolégicas de

ensino”.

Tabela 7 — Frequéncia relativa das “Estratégias metodolégicas de ensino”

(continua)
Nunca As vezes Frequentemente Sempre
Variavel
N. % N. % N. % N. %
ATEMD 0 0,0% 31 27,2% 61 53,5% 22 19,3%

UTEMI 2 1,8% 26 22,8% 68 59,6% 18 15,8%
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(concluséo)

Nunca As vezes Frequentemente Sempre
Variavel
N. % N. % N. % N. %
UQGTE 36 31,6% 63 55,3% 13 11,4% 2 1,8%
UTATE 21 18,4% 81 71,1% 7 6,1% 5 4,4%
PAUTE 2 1,8% 22 19,3% 56 49,1% 34 29,8%
PANRI 11 9,6% 63 55,3% 30 26,3% 10 8,8%
ASLPM 0,9% 26 22,8% 48 42,1% 39 34,2%
ACPPL 0,9% 34 29,8% 60 52,6% 19 16,7%
PAPAT 1,8% 17 149% 62 54,4% 33 28,9%
ESPTE 3,5% 57 50,0% 45 39,5% 8 7,0%
UREAA 25 21,9% 57 50,0% 24 21,1% 8 7,0%
UAED 0 0,0% 39 342% 44 38,6% 31 27,2%
LALI 22 19,3% 63 55,3% 23 20,2% 5,3%
UTEPT 55 48,2% 35 30,7% 19 16,7% 4,4%
USSA 0,9% 26 228% 59 51,8% 28 24,6%
OAPS 7,0% 47 412% 48 42,1% 11 9,6%
ULDSA 71 62,3% 21 18,4% 15 13,2% 6,1%
USESA 37 32,5% 44 38,6% 27 23,7% 5,3%
PUNSA 2 1,8% 14 12,3% 35 30,7% 63 55,3%
UCSAP 11 9,6% 28 246% 41 36,0% 34 29,8%
PIADC 0,9% 15 132% 41 36,0% 57 50,0%
AEATE 0,9% 23 20,2% 39 34,2% 51 44.,7%
EPUTE 23 20,2% 37 325% 39 34,2% 15 13,2%
AAGTE 3 2,6% 18 15,8% 59 51,8% 34 29,8%
PAPVI 29 25,4% 44 38,6% 27 23,7% 14 12,3%
UFRPA 4 3,5% 31 27,2% 56 49,1% 23 20,2%
PVEMA 44 38,6% 47 41,2% 18 15,8% 5 4,4%
PAARS 25 21,9% 42 36,8% 32 28,1% 15 13,2%
PACSA 60 52,6% 39 342% 11 9,6% 4 3,5%
PPAF 25 21,9% 44 38,6% 32 28,1% 13 11,4%
PPAC 37 32,5% 42 36,8% 28 24,6% 6,1%
PAEF 57 50,0% 38 33,3% 16 14,0% 2,6%
CBAFP 60 52,6% 41 36,0% 7 6,1% 6 5,3%
PAAVA 24 21,1% 17 149% 27 23,7% 46 40,4%
PDEMF 4 3,5% 8 7,0% 60 52,6% 42 36,8%
PRTTE 9 7,9% 36 31,6% 40 35,1% 29 25,4%
PAPTE 2 1,8% 39 34,2% 45 39,5% 28 24,6%

Fonte: Autoria propria (2018).

A Tabela 7 mostra que a varidvel com maior percentual assinalada na opc¢éo

“Sempre” pelos professores foi PUNSA (Permito que meus alunos utilizem notebooks em
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sala de aula) com 55,3%; seguida da variavel PIADC (Permito que os alunos, no
momento da aula, pesquisem informacdes em ambientes digitais sobre os contetdos que
estdo sendo abordados) com frequéncia relativa para a opcao “Sempre” de 50%.

A variavel com maior percentual assinalada na opcéo “Nunca” foi a ULDSA (Utilizo
a lousa digital em sala de aula) com 62,3%; seguida das varidveis PACSA (Produzo audio
com os alunos em sala de aula) com frequéncia relativa para a opgéo “Nunca” de 52,6%;
CBAFP (Crio blogs com meus alunos para fins pedagoégicos) também com frequéncia
relativa de 52,6% para a opcao “Nunca” e PAEF (Promovo aos alunos a edi¢ao de fotos)
com frequéncia relativa de 50% para a opgao “Nunca”.

A Tabela 8 mostra a frequéncia da disponibilizacéo da “Infraestrutura e incentivo

institucional”.
Tabela 8 - Frequéncia da disponibilizagdao da “Infraestrutura e incentivo
institucional”
Sim Nao

Variavel

N. % N. %
LIECU 108 94,7% 6 5,3%
CQSTA 82 71,9% 32 28,1%
CTSUP 84 73,7% 30 26,3%
WBQTA 77 67,5% 37 32,5%
PMCUS 97 85,1% 17 14,9%
LDSA 25 21,9% 89 78,1%
SEUA 55 48,2% 59 51,8%
STUTE 97 85,1% 17 14,9%
AVAFP 90 78,9% 24 21,1%
CIUTE 94 82,5% 20 17,5%
TEUTE 87 76,3% 27 23,7%
PPCTE 90 78,9% 24 21,1%
AEPTE 100 87,7% 14 12,3%
AMPTE 60 52,6% 54 47,4%
IDATE 90 78,9% 24 21,1%
PCDTE 54 47,4% 60 52,6%

Fonte: Autoria propria (2018).

A variavel com maior predominio de respostas para a opc¢do “Sim” sobre a

disponibilizagédo da “Infraestrutura e incentivo institucional” foi LIECU (Laboratorio de
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informatica em condi¢cdes de uso) com 94,7%. Por outro lado, a variavel com maior

predominio de respostas para a op¢ao “Nao
com 78,1%.

foi LDSA (Lousa digital em sala de aula)

Na Tabela 9 estdo as frequéncias relativas da “Formacgao inicial de professores

para a utilizacao de tecnologias educacionais”.

Tabela 9 — Frequéncia relativa da “Formacao inicial de professores para a

utilizacdo de tecnologias educacionais”

Nunca As vezes Frequentemente Sempre
Variavel

N. % N. % N. % N. %
FIDET 67 58,8% 25 219% 14 12,3% 8 7,0%
FITTE 61 53,5% 34 29,8% 13 11,4% 6 5,3%
FIPTE 65 57,0% 33 28,9% 8 7,0% 8 7,0%
FIDTE 75 65,8% 23 20,2% 10 8,8% 6 5,3%
FITUP 67 58,8% 31 272% 10 8,8% 6 5,3%
ATEOP 53 46,5% 35 30,7% 17 14,9% 9 7,9%

Fonte: Autoria propria (2018).

Verifica-se, a partir dos resultados obtidos na Tabela 9, que a variavel com maior
predominio de respostas na opc¢éo “Nunca” (65,8%) foi FIDTE [Em minha formac&o inicial
(graduacao) cursei disciplina(s) que me preparou(aram) para utilizar as tecnologias em
"sala de aula com os alunos"].

Ja para a opcao “Sempre” ndo houve uma variavel de destaque, pois todas as
frequéncias relativas nédo ultrapassaram 8%. Mesmo assim, a varidvel com maior
predominio de respostas na opcdo “Sempre” foi ATEOP (Grande parte de minha
aprendizagem com as tecnologias educacionais se deve a observacdo de bons
professores durante o tempo que passei na graduagéo) com 7,9%.

A Tabela 10 mostra as frequéncias relativas da “Formacgado continuada de

professores para a utilizacao de tecnologias educacionais”.
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Tabela 10 — Frequéncia relativa da “Formacgao continuada de professores para a

utilizagdo de tecnologias educacionais”

Nunca As vezes Frequentemente Sempre
Variavel

N. % N. % N. % N. %
IEFCT 17 14,9% 34 29,8% 42 36,8% 21 18,4%
CTEIE 22 19,3% 32 28,1% 39 34,2% 21 18,4%
CTAIE 22 19,3% 38 33,3% 39 34,2% 15 13,2%
IECMA 19 16,7% 26 22,8% 45 39,5% 24 21,1%
MATEE 4 3,5% 27 23, 7% 57 50,0% 26 22,8%
PTEPG 47 41,2% 30 26,3% 24 21,1% 13 11,4%
BITEA 1 0,9% 27 23,7% 48 42,1% 38 33,3%
RPAET 27 23,7% 28 24,6% 35 30,7% 24 21,1%

Fonte: Autoria propria (2018).

Para a escala “Formacido continuada de professores para a utilizagdo de
tecnologias educacionais”, a varidvel com maior predominio de respostas na opc¢ao
“‘Nunca” foi PTEPG [Passei por uma preparacdo para a utilizacdo de tecnologias
educacionais em curso(s) de poés-graduacdo] com 41,2%. A varidvel com maior
percentual de respostas na opc¢ao “Sempre” foi BITEA (Busco informacdes sobre as
tecnologias educacionais autonomamente) com 33,3%.

A Tabela 11 apresenta a descrigdo da escala “Grau de importancia para oferta de
cursos de formacao de professores” a partir da média, do desvio padrao e do intervalo

de confianca.

Tabela 11 — Média, desvio padréo e intervalo de confianca para a escala “Grau de

importancia para oferta de cursos de formacgao de professores”

Variavel Média E;g:’;g Minimo  Maximo Total Irgg:]\]fﬂggie
FORUT 9,18 1,39 5 10 114 0,26
FORTT 8,84 1,62 4 10 114 0,30
FOREM 9,38 1,29 3 10 114 0,24

Fonte: Autoria propria (2018).

A Tabela 11 mostra que a média para a variavel FORUT (Formacgdo para a
utilizacao de tecnologias educacionais no processo ensino-aprendizagem) foi de 9,18 e

0 IC £ 0,26; a média para FORTT (Formacéao teodrica sobre as tecnologias educacionais)
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foide 8,84 e 0 IC £ 0,30 e que a média para FOREM (Formacao para o desenvolvimento
de novas estratégias metodologicas) foi de 9,38 e o IC £ 0,24. Dessa forma, observa-se
gue na escala “Grau de importancia para oferta de cursos de formagéo de professores”
todas as variaveis possuem meédias elevadas.

Neste estudo também foram realizadas correlagBes entre as varidveis das escalas,

que estao descritas a seqguir.

4.2 ESTATISTICA MULTIVARIADA

Além da analise descrita, também foi realizada a analise multivariada e, segundo
Hair Junior et al. (2009, p. 44), “Analise multivariada se refere a todas as técnicas
estatisticas que simultaneamente analisam multiplas medidas sobre individuos ou
objetos sob investigacdo”. Dessa forma, a analise multivariada permite fazer o
cruzamento entre variaveis a fim de correlaciona-las.

No caso do presente estudo, como as variaveis de algumas escalas, entre elas a
“Percepcdes sobre as tecnologias educacionais” e “Grau de importancia para oferta de
cursos de formagéo de professores”, foram tratadas por meio de média/desvio padrao,
foi necesséario testar a normalidade para verificar a possibilidade de utilizar testes
paramétricos, que é a suposicao de que a diferenca do observado e predito possuam
normalidade e homocedasticidade.

O teste de normalidade utilizado foi o Kolmogorov-Smirnov. Os resultados obtidos
mostraram que a condi¢cdo acima descrita nao foi estatisticamente suprida. Dessa forma,
optou-se por utilizar testes ndo paramétricos, entre eles o de Kruskal-Wallis e de Mann-
Whitney, nas andlises envolvendo média/desvio padréo.

O teste de Mann-Whitney é um teste ndo paramétrico, utilizado com amostras
pequenas. Esse teste € usado quando ha amostras independentes e deseja-se comparar
sempre duas a duas as variaveis.

O teste de Kruskal-Wallis possui a mesma configuracdo de dados do teste de
Mann-Whitney, sendo que a diferenga esta ao comparar mais de duas variaveis
simultaneamente, ou seja, mede apenas se existe diferenca entres 0s grupos, mas nao

conclui em qual grupo ela esta.
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Também foram realizadas comparacdes por meio do teste de Qui-Quadrado, nas
andlises envolvendo frequéncia relativa. Esse & um teste utilizado para se verificar se
duas variaveis e seus niveis possuem ou ndo uma dependéncia (associacéo) estatistica.

Os testes de hipoteses desenvolvidos neste estudo consideraram uma
significancia de 5%, ou seja, a hipétese nula foi rejeitada quando p-valor?® foi menor ou
igual a 0,05.

Para a variavel de agrupamento “género” foi testada a significancia nas escalas
“Percepcgdes sobre as tecnologias educacionais”, “Estratégias metodolégicas de ensino”,
“Infraestrutura e incentivo institucional”, “Formacéao inicial para a utilizacéo de tecnologias
educacionais”, “Formacédo continuada para a utilizacdo de tecnologias educacionais” e
“Grau de importancia para a oferta de cursos de formagao de professores”.

A seguir mostrar-se-a apenas os resultados para “Estratégias metodoldgicas de
ensino”, “Formagéo inicial para a utilizacdo de tecnologias educacionais”, “Formacao
continuada para a utilizacédo de tecnologias educacionais” e “Grau de importancia para a
oferta de cursos de formacgao de professores”. Para “Percepgdes sobre as tecnologias
educacionais”?* e “Infraestrutura e incentivo institucional”?® ndo foram encontradas
relevancias estatisticas.

Na Tabela 12 estdo descritos os valores do teste de Qui-Quadrado que
apresentaram diferencas ao nivel de significancia de 0,05 da variavel de agrupamento

“género” com a escala “Estratégias metodoldgicas de ensino™®.

23 O p-valor representa que o dado possui relevancia, ou seja, importante de ser analisado.

24 A Tabela contendo os valores do teste de Mann-Whitney para a variavel de agrupamento “género” com
a escala “Percepcdes sobre as tecnologias educacionais” encontra-se no APENDICE |.

25 A Tabela contendo os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de agrupamento “género” com
a escala “Infraestrutura e incentivo institucional” encontra-se no APENDICE J.

26 A Tabela completa contendo os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de agrupamento
“género” com a escala “Estratégias metodolégicas de ensino” encontra-se no APENDICE K.
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Tabela 12 — Valores do teste de Qui-Quadrado para “Estratégias metodolégicas de

ensino” sob a variavel de agrupamento “género”

. Feminino Masculino Total
Variavel P-valor
. % N. % N. %
Nunca 0 0,0% 1 5,6% 1 0,9%
As vezes 19 19,8% 4 22.2% 23 20,2%
AEATE 0,049
Frequentemente 36 37,5% 3 16,7% 39 34,2%
Sempre 41  42,7% 10 55,6% 51 44,7%
Nunca 0 0,0% 1 5,6% 1 0,9%
As vezes 22 22,9% 4 22.2% 26  22,8%
USSA 0,006
Frequentemente 46 47,9% 13 72,2% 59 51,8%
Sempre 28  29,2% 0 0,0% 28 24,6%
Nunca 16 16,7% 5 27,8% 21  18,4%
As vezes 73 76,0% 8 444% 81 71,1%
UTATE 0,007
Frequentemente 3 3,1% 4 22,2% 7 6,1%
Sempre 4 4,2% 1 5,6% 5 4,4%

Fonte: Autoria propria (2018).

Ha diferenca significativa nas varidveis AEATE, USSA e UTATE. Na variavel
AEATE (Aproveito a expertise dos meus alunos com a utlizacdo de tecnologias
educacionais para contribuir em minhas aulas) 55,6% dos professores e 42,7% das
professoras indicaram que “Sempre” aproveitam a expertise dos alunos com a utilizacao
de tecnologias educacionais para contribuir nas aulas. Na variavel USSA (Utilizo slides
em sala de aula) 72,2% dos professores e apenas 47,9% das professoras assinalaram
qgue utilizam “Frequentemente” slides em sala de aula. J4 na variavel UTATE (Prefiro
utilizar textos impressos as tecnologias educacionais) 76% das professoras e apenas
44,4% dos professores indicaram que “As vezes” preferem utilizar os textos impressos
em vez de tecnologias educacionais.

Na Tabela 13 estdo descritos os valores do teste de Qui-Quadrado que
apresentaram diferencas ao nivel de significancia de 0,05 da variavel de agrupamento
“género” com a escala “Formagao inicial de professores para a utilizagdo de tecnologias

educacionais”?’.

27 A Tabela completa contendo os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de agrupamento
“género” com a escala “Formacéo inicial de professores para a utilizacdo de tecnologias educacionais”
encontra-se no APENDICE L.
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Tabela 13 - Valores do teste de Qui-Quadrado para “Formagao inicial de
professores para a utilizagao de tecnologias educacionais” sob a

variavel de agrupamento “género”

. Feminino Masculino Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. %

Nunca 56 58,3% 11 61,1% 67 58,8%

As vezes 28 29,2% 3 16,7% 31 27,.2%
FITUP 0,002

Frequentemente 10 10,4% 0 0,0% 10 8,8%

Sempre 2 2,1% 4 22,2% 6 5,3%

Fonte: Autoria propria (2018).

Para ambos os géneros, feminino e masculino, a opcéo “Nunca” predominou como
resposta na variavel FITUP [Em minha formacao inicial (graduacédo) a tecnologia foi
abordada em uma perspectiva de uso pessoal e ndo para o uso didatico],
respectivamente, com percentual de 58,3% e 61,1%.

A Tabela 14 mostra os valores do teste de Qui-Quadrado que apresentaram
diferencas ao nivel de significancia de 0,05 da variavel de agrupamento “género” com a
escala “Formacado continuada de professores para a utilizacdo de tecnologias

educacionais”?8.

Tabela 14 — Valores do teste de Qui-Quadrado para “Formacdo continuada de
professores para a utilizagcao de tecnologias educacionais” sob a

variavel de agrupamento “género”

. Feminino Masculino Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. %

Nunca 44  45,8% 3 16,7% 47  41.2%

As vezes 25 26,0% 5 27,8% 30 26,3%
PTEPG 0,034

Frequentemente 16 16,7% 8 44,4% 24 21,1%

Sempre 11 11,5% 2 11,1% 13 11,4%

Fonte: Autoria propria (2018).

28 A Tabela completa contendo os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de agrupamento
“‘género” com a escala “Formacdo continuada de professores para a utilizagdo de tecnologias
educacionais” encontra-se no APENDICE M.
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A varidvel PTEPG [Passei por uma preparagdo para a utilizacdo de tecnologias
educacionais em curso(s) de pos-graduacao] foi assinalada por 45,8% das professoras
na opc¢ao “Nunca” e por 44,4% dos professores na opcao “Frequentemente” (ver Tabela
14).

Os valores do teste de Mann-Whitney, que apresentaram diferencas ao nivel de
significancia de 0,05 da variavel de agrupamento “género” com a escala “Grau de

importancia para a oferta de cursos de formacao de professores”, estdo na Tabela 15.

Tabela 15 — Valores do teste de Mann-Whitney para “Grau de importancia para
oferta de cursos de formacao de professores” sob a variavel de

agrupamento “género”

Desvio Intervalo de

Escala Variavel Género Média ~ Minimo Maéaximo Total h P-valor
Padréo Confianga
Grau de FORUT Feminino 9,31 1,30 5 10 96 0,26 0.007
importancia Masculino 844 1,65 5 10 18 0,76 ’
para oferta Femini 8,91 1,62 4 10 96 0,32
eminino , , ,
de Cd”rsos FORTT : 0,096
. e Masculino 8,44 1,58 5 10 18 0,73
ormagéo
o Feminino 942 1,27 3 10 96 0,25
€ FOREM _ 0,106
professores Masculino 9,11 1,32 5 10 18 0,61

Fonte: Autoria propria (2018).

Na Tabela 15 verifica-se que existe diferenca significativa entre os géneros na
variavel FORUT (Formacdao para a utilizacdo de tecnologias educacionais no processo
ensino-aprendizagem), sendo que a média das respostas para as professoras foi de 9,31
e para os professores de 8,44.

Para a variavel de agrupamento “formacdo” (bacharelado e licenciatura?®) foi
testada a significancia nas escalas “Percepgdes sobre as tecnologias educacionais” e
“Estratégias metodoldgicas de ensino”. A seguir mostrar-se-a apenas 0s resultados do
teste de Qui-Quadrado para “Estratégias metodologicas de ensino”, pois o teste de Mann-
Whitney para “Percepgdes sobre as tecnologias educacionais” ndo mostrou relevancia

estatistica.

29 Nao foi considerada a formagao “tecnélogo”, por ter apenas 1 caso. Fato esse que ndo € relevante em
estatistica, pois nédo ha variabilidade.

30 A Tabela contendo os valores do teste de Mann-Whitney para a varidvel de agrupamento “formagao”
com a escala “Percepcdes sobre as tecnologias educacionais” encontra-se no APENDICE N.
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Na Tabela 16 estdo descritos os valores do teste de Qui-Quadrado que
apresentaram diferencas ao nivel de significancia de 0,05 da variavel de agrupamento

“formacdo” com a escala “Estratégias metodoldgicas de ensino™.

Tabela 16 — Valores do teste de Qui-Quadrado para “Estratégias metodolégicas de

ensino” sob a variavel de agrupamento “formacao”

. Bacharelado Licenciatura Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. %
Nunca 1 10% 2 1,9% 3 2,7%
As vezes 4 40% 13 12,6% 17 15,0%
AAGTE 0,030
Frequentemente 2 20% 57 553% 59 52,2%
Sempre 3 30% 31 30,1% 34 30,1%
Nunca 1 10% 0 0,0% 1 0,9%
As vezes 1 10% 25 243% 26 23,0%
USSA 0,005
Frequentemente 7 70% 51 495% 58 51,3%
Sempre 1 10% 27 262% 28 24,8%

Fonte: Autoria propria (2018).

Ha diferenca significativa do agrupamento “formacéo” com as variaveis AAGTE e
USSA da escala “Estratégias metodoldgicas de ensino”. Na opgao “Nunca” da variavel
AAGTE (Meus alunos fazem apresentacdo em grupo utilizando as tecnologias
educacionais) os percentuais foram 10% e 1,9%, respectivamente, para os respondentes
que cursaram o bacharelado e a licenciatura. Na opcdo “As vezes”, os percentuais (na
mesma ordem) foram 40% e 12,6%. Para a opcédo “Frequentemente” os percentuais
foram 20% e 55,3%, respectivamente. Na op¢cao “Sempre” os percentuais foram 30% e
30,1%, respectivamente, para bacharelado e licenciatura.

Na variavel USSA (Utilizo slides em sala de aula), para a op¢do “Nunca”, os
percentuais foram 10% e 0% para bacharelado e licenciatura, respectivamente. Na opcéo
“As vezes” os percentuais foram 10% e 24,3%. Na opcdo “Frequentemente”, os
percentuais foram 70% e 49,5%. Na opcao “Sempre” os percentuais foram 10% e 26,2%,

respectivamente, para bacharelado e licenciatura.

81 A Tabela completa contendo os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de agrupamento
“formacdo” com a escala “Estratégias metodolégicas de ensino” encontra-se no APENDICE O.
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Para variavel “idade” foi feita a categorizagdo em trés faixas etérias, considerando

a melhor distribuicdo dos dados. Dessa forma, obteve-se uma massa de dados mais

homogénea nas trés faixas, distribuidas da seguinte forma: até 40 anos, de 41 a 50 anos

e 51 anos ou mais. Nesse agrupamento foi testada a significancia nas escalas

“Percepgbes sobre as tecnologias educacionais” e “Estratégias metodoldgicas de

ensino”.

A Tabela 17 mostra os valores do teste de Kruskal-Wallis que apresentaram

diferencas ao nivel de significancia de 0,05 da variavel de agrupamento “faixa etaria” com

a escala “Percepcées sobre as tecnologias educacionais™?.

Tabela 17 — Valores do teste de Kruskal-Wallis para “Percepcdes sobre as

tecnologias educacionais” sob a variavel de agrupamento “faixa

etaria”
(continua)
Variavel Faixa etéria Média E:g;’;g Minimo Mé&ximo  Total Irgg:]\;irzgggc;e P-valor
Até 40 anos 4,71 0,46 4 5 28 0,17
TECEA De 41 a 50 anos 4,62 0,57 3 5 48 0,16 0,036
51 anos ou mais 4,42 0,50 4 5 38 0,15
Até 40 anos 4,42 0,57 3 5 28 0,21
TECPA De 41 a 50 anos 4,33 0,88 1 5 48 0,25 0,005
51 anos ou mais 3,92 0,74 2 5 38 0,23
Até 40 anos 4,21 0,83 2 5 28 0,30
FUTES De 41 a 50 anos 4,06 0,75 1 5 48 0,21 0,005
51 anos ou mais 3,63 0,88 2 5 38 0,28
Até 40 anos 4,25 0,70 2 5 28 0,25
HTDTE De 41 a 50 anos 4,00 0,74 2 5 48 0,21 0,000
51 anos ou mais 3,34 1,09 1 5 38 0,34
Até 40 anos 4,00 0,90 2 5 28 0,33
CUTES De 41 a 50 anos 3,93 0,81 2 5 48 0,22 0,001
51 anos ou mais 3,28 0,89 2 5 38 0,28
Até 40 anos 3,46 0,96 1 5 28 0,35
APATE De 41 a 50 anos 3,39 1,02 1 5 48 0,29 0,035
51 anos ou mais 3,00 0,77 2 5 38 0,24

82 A Tabela completa contendo os valores do teste de Kruskal-Wallis para a variavel de agrupamento “faixa
etaria” com a escala “Percepc¢fes sobre as tecnologias educacionais” encontra-se no APENDICE P.
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(concluséo)

Variavel Faixa etaria Média E:g;’;g Minimo Méaximo Total Irgg:]\;gggie P-valor
Até 40 anos 3,25 0,88 1 5 28 0,32
FIETP De 41 a 50 anos 3,77 0,80 2 5 48 0,22 0,016
51 anos ou mais 3,263 0,978 1 5 38 0,311

Fonte: Autoria propria (2018).

Existe diferenca estatisticamente significante entre as trés faixas etarias para as
variaveis TECEA (A utilizacdo de tecnologias educacionais para fins pedagodgicos
contribui para o processo ensino-aprendizagem dos futuros pedagogos); TECPA (A
utilizacao de tecnologias educacionais contribui para a participacao ativa dos alunos nas
aulas); FUTES (Tenho facilidade na utilizacdo de tecnologias educacionais em sala de
aula); HTDTE (Tenho habilidades para trabalhar com diferentes tecnologias
educacionais); CUTES (Me considero capacitado para utilizar as tecnologias
educacionais em sala de aula); APATE (Com as minhas aulas, os futuros pedagogos
estdo aptos para utilizar tecnologias educacionais em suas vindouras salas de aula) e
FIETP (A formacdao inicial relacionada a tematica “Educacgéo e Tecnologias” prepara o
futuro pedagogo para atuar na Sociedade da Informacao e Comunicagéao).

Como ha trés faixas etarias e encontrou-se diferenca significativa, foi realizado o
teste de Mann-Whitney para comparar as faixas aos pares e assim determinar com
precisao entre quais faixas ocorre essa diferenca. Na Tabela 18 ha somente os p-valores

dessas comparac¢fes duas a duas, para as variaveis em que foi encontrada significancia.

Tabela 18 — Valores do teste de Mann-Whitney para comparar as faixas etarias

(continua)
Variavel Até 40 anos De 41 a 50 anos
De 41 a 50 anos 0,595
TECEA .
51 anos ou mais 0,019 0,043
De 41 a 50 anos 0,967
TECPA .
51 anos ou mais 0,005 0,004
De 41 a 50 anos 0,240
FUTES .
51 anos ou mais 0,005 0,010
De 41 a 50 anos 0,121
HTDTE

51 anos ou mais 0,000 0,003
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(concluséo)

Variavel Até 40 anos De 41 a 50 anos
De 41 a 50 anos 0,564

CUTES .
51 anos ou mais 0,002 0,001
De 41 a 50 anos 0,630

APATE .
51 anos ou mais 0,016 0,037
De 41 a 50 anos 0,021

FIETP .

51 anos ou mais 0,945 0,013

Fonte: Autoria propria (2018).

Na Tabela 18 verifica-se que em quase todas as varidveis, com exce¢do da
variavel FIETP, a diferenca ocorre entre a faixa etaria de 51 anos ou mais, comparando
com as duas outras faixas etarias.

A menor média nas variaveis: TECEA (A utilizacdo de tecnologias educacionais
para fins pedagodgicos contribui para o processo ensino-aprendizagem dos futuros
pedagogos) com 4,42; TECPA (A utilizacdo de tecnologias educacionais contribui para
a participacado ativa dos alunos nas aulas) com 3,92; e FUTES (Tenho facilidade na
utilizacdo de tecnologias educacionais em sala de aula) com 3,63; estdo na faixa etaria
de 51 anos ou mais.

A faixa etaria de 51 anos ou mais também tem a menor média nas variaveis
HTDTE (Tenho habilidades para trabalhar com diferentes tecnologias educacionais) com
3,34; CUTES (Me considero capacitado para utilizar as tecnologias educacionais em sala
de aula) com 3,28; e APATE (Com as minhas aulas, os futuros pedagogos estao aptos
para utilizar tecnologias educacionais em suas vindouras salas de aula) com 3,00.

Na variavel FIETP (A formacéao inicial relacionada a tematica “Educacado e
Tecnologias” prepara o futuro pedagogo para atuar na Sociedade da Informacédo e
Comunicacgéo), a diferenga ocorre entre a faixa etaria de 41 a 50 anos, comparada com
as duas outras faixas. A maior média (3,77) da variavel FIETP esta na faixa etaria de 41

a 50 anos.
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A Tabela 19 mostra os valores do teste de Qui-Quadrado que apresentaram
diferengas ao nivel de significancia de 0,05 da variavel de agrupamento “faixa etaria” com

a escala “Estratégias metodoldgicas de ensino”:.

Tabela 19 — Valores do teste de Qui-Quadrado para “Estratégias metodolégicas de

ensino” sob a variavel de agrupamento “faixa etaria”
De 41 a 50 51 anos ou

» Até 40 anos . Total
Variavel anos mais P-valor
N. % N. % N. % N. %
Nunca 2 7,1% 8 16,7% 13 34,2% 23 20,2%
As vezes 11 393% 20 41,7% 6 15,8% 37  32,5%
EPUTE 0,012
Frequentemente 12 42,9% 11 229% 16 42,1% 39 34,2%
Sempre 3 10,7% 9 18,8% 3 7,9% 15 13,2%
Nunca 1 3,6% 9 18,8% 14 36,8% 24 21,1%
As vezes 6 21,4% 6 12,5% 5 13,2% 17 14,9%
PAAVA 0,046
Frequentemente 6 21,4% 14  29,2% 7 18,4% 27  23,7%
Sempre 15 536% 19 396% 12 31,6% 46  40,4%
Nunca 0 0,0% 1 2,1% 1 2,6% 2 1,8%
As vezes 4 143% 15 313% 20 526% 39 342%
PAPTE 0,031
Frequentemente 16 57,1% 17 354% 12 31,6% 45  39,5%
Sempre 8 286% 15 31,3% 5 13,2% 28 24,6%
Nunca 10 357% 18 37,5% 8 21,1% 36 31,6%
As vezes 16 57,1% 27 56,3% 20 52,6% 63 55,3%
UQGTE 0,012
Frequentemente 2 7,1% 1 2,1% 10 26,3% 13 11,4%
Sempre 0 0,0% 2 4,2% 0 0,0% 2 1,8%

Fonte: Autoria propria (2018).

Os resultados mostraram que ha diferenca significativa para as variaveis: EPUTE
(Elaboro, juntamente com alunos, projetos utilizando as tecnologias educacionais);
PAAVA [Promovo atividades em que os alunos utilizem o ambiente virtual de
aprendizagem (AVA) da IES em que leciono]; PAPTE (Possibilito momentos de
atividades praticas aos meus alunos que oportunizem a utilizagdo de tecnologias
educacionais) e UQGTE (Utilizo com mais frequéncia o quadro e giz do que as

tecnologias educacionais).

33 A Tabela completa contendo os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de agrupamento “faixa
etaria” com a escala “Estratégias metodologicas de ensino” encontra-se no APENDICE Q.
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Os percentuais da variavel EPUTE foram, para a opc¢éo “Nunca”, 7,1%, 16,7% e
34,2% ao longo das trés faixas etarias: até 40 anos, 41 a 50 anos e 51 anos ou mais,
respectivamente. Para a opcao “As vezes” os percentuais foram 39,2%, 41,7% e 15,8%.
Para a opcao “Frequentemente” os percentuais foram 42,9%, 22,9% e 42,1%. E, para a
opcgéao “Sempre”, os percentuais foram 10,7%, 18,8% e 7,9%.

Para a varidvel PAAVA [Promovo atividades em que os alunos utilizem o ambiente
virtual de aprendizagem (AVA) da IES em que leciono], 36,8% dos respondentes na faixa
etaria de 51 anos ou mais assinalaram a opcao “Nunca”, jA 53,6% dos respondentes na
faixa etaria até 40 anos assinalaram a opg¢ao “Sempre”, ou seja, sempre promovem
atividades em que os alunos utilizam o ambiente virtual de aprendizagem.

Na variavel PAPTE (Possibilito momentos de atividades praticas aos meus alunos
gue oportunizem a utilizacdo de tecnologias educacionais), a maior parte das respostas
foram na opcéo “As vezes” (52,6%) para a faixa etéria de 51 anos ou mais e na opcao
“Frequentemente” (57,1%) para a faixa etaria de até 40 anos.

Na variavel UQGTE (Utilizo com mais frequéncia o quadro e giz do que as
tecnologias educacionais), para a op¢ao “Frequentemente”, os percentuais foram 26,3%
na faixa etaria de 51 anos ou mais; 7,1% na faixa etéria de até 40 anos e 2,1% na faixa
etéria de 41 a 50 anos.

Para a variavel de agrupamento “pos-graduacgao” foi testada a significancia nas
escalas “Percepgdes sobre as tecnologias educacionais” e “Estratégias metodologicas
de ensino”. A seguir mostrar-se-4 apenas os resultados do teste de Qui-Quadrado para
“Estratégias metodoldgicas de ensino”, pois o teste de Kruskal-Wallis para “Percepgoes
sobre as tecnologias educacionais”* ndo mostrou relevancia estatistica.

Na Tabela 20 estdo descritos os valores do teste de Qui-Quadrado que
apresentaram diferencas ao nivel de significancia de 0,05 da variavel de agrupamento

“pos-graduagéo” com a escala “Estratégias metodologicas de ensino”.

34A Tabela contendo os valores do teste de Kruskal-Wallis para a variavel de agrupamento “pés-graduacao”
com a escala “Percepcdes sobre as tecnologias educacionais” encontra-se no APENDICE R.

35 A Tabela completa contendo os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de agrupamento “pés-
graduacgdo” com a escala “Estratégias metodoldgicas de ensino” encontra-se no APENDICE S.
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Tabela 20 — Valores do teste de Qui-Quadrado para “Estratégias metodolégicas de

ensino” sob a variavel de agrupamento “pés-graduagao”

. Especializagao Mestrado Doutorado Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. % N. %

Nunca 0,0% 13 228% 12 27,9% 25  21,9%

0

As vezes 5 35, 7% 30 52,6% 22 51,2% 57 50,0%
6
3

UREAA 0,032

Frequentemente 42,9% 12 21,1% 6 14,0% 24 21,1%

21,4% 2 3,5% 3 7,0% 8 7,0%

Sempre
Fonte: Autoria prépria (2018).

Os resultados do teste de Qui-Quadrado (ver Tabela 20) mostraram relacéo
estatistica do agrupamento “p6s-graduagao” somente para a variavel UREAA (Utilizo a
rotacdo por estacfes de aprendizagem em minhas aulas, em que os alunos vivenciam
diferentes atividades de um mesmo conteldo).

Os percentuais foram 0%, 22,8% e 27,9% na opc¢ao “Nunca”, respectivamente,
para Especializacdo, Mestrado e Doutorado. Na opcéo “As vezes” os percentuais foram
35,7%, 52,6% e 51,2%. Na opcéao “Frequentemente” os percentuais foram 42,9%, 21,1%
e 14%. Na opcéao “Sempre” os percentuais foram 21,4%, 3,5% e 7%.

Para as variaveis “tempo de magistério no curso de Pedagogia” e “tempo de
magistério no Ensino Superior” foi feita a categorizagdo em trés faixas, considerando a
melhor distribuicdo dos dados. Dessa forma, obteve-se uma massa de dados mais
homogénea nas trés categorias, que ficaram da seguinte forma: até 6 anos, 7 a 14 anos
e 15 anos ou mais. Nesses agrupamentos foi testada a significancia nas escalas
“Percepgdes sobre as tecnologias educacionais” e “Estratégias metodoldégicas de
ensino”.

A seguir mostrar-se-4 apenas os resultados do teste de Qui-Quadrado para
“Estratégias metodoldgicas de ensino”, pois o teste de Kruskal-Wallis para “Percepgdes

sobre as tecnologias educacionais” ndo mostrou relevancia estatistica para o
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agrupamento “tempo de magistério no curso de Pedagogia™® e nem para o agrupamento
“tempo de magistério no Ensino Superior™®’.

A Tabela 21 mostra os valores do teste de Qui-Quadrado que apresentaram
diferencas ao nivel de significancia de 0,05 da variavel de agrupamento “tempo de
magistério no curso de Pedagogia” com a escala “Estratégias metodoldgicas de

ensino”3e,

Tabela 21 — Valores do teste de Qui-Quadrado para “Estratégias metodologicas de
ensino” sob avariavel de agrupamento “tempo de magistério no curso

de Pedagogia”

» Até 6 anos De 7 a 14 15 anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
N. % N. % N. % N. %
Nunca 23 451% 11 27,5% 2 8,7% 36 31,6%
As Vezes 24 471% 26 65,0% 13 56,5% 63 55,3%
UQGTE 0,001
Frequentemente 4 7,8% 3 7,5% 6 26,1% 13 11,4%
Sempre 0 0,0% 0 0,0% 2 8,7% 2 1,8%
Nunca 13 255% 17 42,5% 7 30,4% 37 325%
As Vezes 23 451% 12 30,0% 9 39,1% 44  38,6%
USESA 0,045
Frequentemente 14 27,5% 10 25,0% 3 13,0% 27 23, 7%
Sempre 1 2,0% 1 2,5% 4 17,4% 6 5,3%
Nunca 12 23,5% 7 17,5% 2 8,7% 21 18,4%
As Vezes 37 725% 29 72,5% 15  65,2% 81 71,1%
UTATE 0,034
Frequentemente O 0,0% 4 10,0% 3 13,0% 7 6,1%
Sempre 2 3,9% 0 0,0% 3 13,0% 5 4,4%

Fonte: Autoria propria (2018).

Houve diferenca significativa do agrupamento “tempo de magistério no curso de

Pedagogia” nas variaveis: UQGTE (Utilizo com mais frequéncia o quadro e giz do que as

%6 A Tabela contendo os valores do teste de Kruskal-Wallis para a variavel de agrupamento “tempo de
magistério no curso de Pedagogia” com a escala “Percepcfes sobre as tecnologias educacionais”
encontra-se no APENDICE T.

87 A Tabela contendo os valores do teste de Kruskal-Wallis para a variavel de agrupamento “tempo de
magistério no Ensino Superior” com a escala “Percepg¢fes sobre as tecnologias educacionais” encontra-
se no APENDICE U.

38 A Tabela completa contendo os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de agrupamento
“tempo de magistério no curso de Pedagogia” com a escala “Estratégias metodolégicas de ensino”
encontra-se no APENDICE V.
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tecnologias educacionais); USESA (Utilizo softwares educativos em sala de aula) e
UTATE (Prefiro utilizar textos impressos as tecnologias educacionais).

Na variavel UQGTE (Utilizo com mais frequéncia o quadro e giz do que as
tecnologias educacionais) 45,1% dos professores com tempo de magistério de até 6 anos
no curso de Pedagogia indicaram que “Nunca” utilizam com mais frequéncia o quadro e
giz do que as tecnologias educacionais; ja 65% dos professores com tempo de magistério
de 7 a 14 anos no curso de Pedagogia indicaram a opcdo “As vezes”; 26,1% dos
respondentes com tempo de magistério de 15 anos ou mais no curso de Pedagogia
assinalaram a opgéao “Frequentemente” e 8,7% a opg¢ao “Sempre”.

Os dados obtidos na variavel USESA (Utilizo softwares educativos em sala de
aula) mostra que 42,5% dos professores com tempo de magistério de 7 a 14 anos no
curso de Pedagogia indicaram a opc¢ao “Nunca”, ou seja, nunca utilizam softwares
educativos em sala de aula.

Na variavel UTATE (Prefiro utilizar textos impressos as tecnologias educacionais)
72,5% dos professores com até 6 anos de magistério no curso de Pedagogia e 7 a 14
anos assinalaram que “As vezes” preferem utilizar textos impressos em vez de utilizar as
tecnologias educacionais; também, 65,2% dos professores com 15 anos ou mais de
tempo de magistério no curso de Pedagogia assinalaram a opcéo “As vezes”.

A Tabela 22 mostra os valores do teste de Qui-Quadrado que apresentaram
diferencas ao nivel de significancia de 0,05 da variavel de agrupamento “tempo de

magistério no Ensino Superior” com a escala “Estratégias metodoldgicas de ensino™®°.

39 A Tabela completa contendo os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de agrupamento
‘tempo de magistério no curso Ensino Superior” com a escala “Estratégias metodologicas de ensino”
encontra-se no APENDICE X.
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Tabela 22 — Valores do teste de Qui-Quadrado para “Estratégias metodolégicas de
ensino” sob a variavel de agrupamento “tempo de magistério no

Ensino Superior”

. Até 6 anos De 7a 14 15 anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
. % N. % N. % N. %
Nunca 2 6,1% 1 2,0% 6 19,4% 9 7,9%
As Vezes 10 303% 18 36,0% 8 25,8% 36 31,6%
PRTTE 0,016
Frequentemente 13 39,4% 13 26,0% 14 452% 40 35,1%
Sempre 8 242% 18 36,0% 3 9,7% 29  254%
Nunca 16 485% 17 34,0% 3 9,7% 36 31,6%
As Vezes 15 455% 30 60,00 18 58,1% 63 55,3%
UQGTE 0,001
Frequentemente 2 6,1% 3 6,0% 8 25,8% 13 11,4%
Sempre 0 0,0% 0 0,0% 2 6,5% 2 1,8%
Nunca 6 18,2% 13  26,0% 2 6,5% 21  18,4%
As Vezes 25 758% 34 680% 22 71,0% 81 71,1%
UTATE 0,047
Frequentemente 0 0,0% 2 4,0% 5 16,1% 7 6,1%
Sempre 2 6,1% 1 2,0% 2 6,5% 5 4,4%

Fonte: Autoria propria (2018).

Os resultados mostraram diferenca significativa do agrupamento “tempo de
magistério no Ensino Superior” com as variaveis: PRTTE (Possibilito momentos de
reflexdo tedrica com 0s meus alunos sobre a utilizacdo de tecnologias educacionais);
UQGTE (Utilizo com mais frequéncia o quadro e giz do que as tecnologias educacionais)
e UTATE (Prefiro utilizar textos impressos as tecnologias educacionais).

Na variavel PRTTE (Possibilito momentos de reflexdo tedrica com os meus alunos
sobre a utilizacdo de tecnologias educacionais) o percentual na opcao “Nunca” para a
faixa dos professores com 15 anos ou mais de tempo de magistério no Ensino Superior
foi 19,4%, ja para a faixa de até 6 anos foi 6,1% e para a faixa de 7 a 14 anos foi 2%.

Para a variavel UQGTE (Utilizo com mais frequéncia o quadro e giz do que as
tecnologias educacionais), 48,5% dos professores com tempo de magistério de até 6
anos no Ensino Superior indicaram a opg¢ao “Nunca’; ja 60% dos professores com tempo
de magistério de 7 a 14 anos no Ensino Superior indicaram a opcéo “As vezes”; 25,8%
dos professores com tempo de magistério de 15 anos ou mais no Ensino Superior

assinalaram a opc¢éo “Frequentemente” e 6,5% a opc¢ao “Sempre”.
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Na variavel UTATE (Prefiro utilizar textos impressos as tecnologias educacionais),
75,8% dos professores com até 6 anos, 68% dos professores de 7 a 14 anos e 71% dos
professores com 15 anos ou mais de tempo de magistério no Ensino Superior
assinalaram a opc¢éo “As vezes’.

Portanto, tanto em termos de tempo de magistério no curso de Pedagogia como
no Ensino Superior, existe relagdo com a variavel UQGTE (Utilizo com mais frequéncia o
quadro e giz do que as tecnologias educacionais) e a variavel UTATE (Prefiro utilizar
textos impressos as tecnologias educacionais).

Para a variavel “ano de formagao” foi feita a categorizagdo em trés faixas: os
formados até o ano 1989, os formados entre 1990 e 1999 e os formados do ano 2000 em
diante. A justificativa por essa divisao estd em contemplar 3 décadas de formacao inicial
de professores, a dos anos 80, a dos anos 90 e a dos anos 2000. Nesse agrupamento
foi testada a significancia na escala “Formacéao inicial de professores para a utilizagéo de
tecnologias educacionais”.

A Tabela 23 apresenta os valores do teste de Qui-Quadrado para a variavel de
agrupamento “ano de formacao” com a escala “Formacéo inicial de professores para a

utilizacao de tecnologias educacionais”.

Tabela 23 - Valores do teste de Qui-Quadrado para “Formacgao inicial de
professores para a utilizagao de tecnologias educacionais” sob a

variavel de agrupamento “ano de formagao”

(continua)
. de 1990 a de 2000 em
até 1989 . Total
Variavel 1999 diante P-valor
N. % N. % N. % N. %

Nunca 21 67,7% 19 51,4% 13 28,3% 53  46,5%
As vezes 5 16,1% 9 243% 21 457% 35 30,7%

ATEOP 0,037
Frequentemente 3 9,7% 6 16,2% 8 17,4% 17 14,9%
Sempre 2 6,5% 3 8,1% 4 8,7% 9 7,9%
Nunca 27 871% 24 649% 16 34,8% 67 58,8%
As vezes 4 12,9% 8 21,6% 13 28,3% 25  21,9%

FIDET <0,001

Frequentemente 0 0,0% 4 10,8% 10 21,7% 14 12,3%
Sempre 0 0,0% 1 2,7% 7 15,2% 8 7,0%




116

(concluséo)

de 1990 a de 2000 em

até 1989 Total

Variavel 1999 diante P-valor
N. % N. % N. % N. %

Nunca 29 935% 25 67,6% 21 457% 75 65,8%
As vezes 2 6,5% 7 189% 14 304% 23 20,2%

FIDTE 0,004
Frequentemente O 0,0% 3 8,1% 7 15,2% 10 8,8%
Sempre 0 0,0% 2 5,4% 4 8,7% 6 5,3%
Nunca 26 839% 22 595% 17 37,0% 65 57,0%
As vezes 5 16,1% 12 32,4% 16 34,8% 33  28,9%

FIPTE 0,001
Frequentemente 0 0,0% 2 5,4% 6 13,0% 8 7,0%
Sempre 0 0,0% 1 2,7% 7 15,2% 8 7,0%
Nunca 26 839% 23 622% 12 26,1% 61 53,5%
As vezes 5 16,1% 8 21,6% 21 457% 34  29,8%

FITTE <0,001
Frequentemente 0 0,0% 5 13,5% 8 17,4% 13 11,4%
Sempre 0 0,0% 1 2,7% 5 10,9% 6 5,3%
Nunca 27 871% 21 568% 19 41,3% 67 58,8%
As vezes 3 9,7% 9 243% 19 41,3% 31 27,.2%

FITUP 0,008
Frequentemente 1 3.2% 4 10,8% 5 10,9% 10 8,8%
Sempre 0 0,0% 3 8,1% 3 6,5% 6 5,3%

Fonte: Autoria propria (2018).

Os resultados mostraram que existe diferenca significativa do agrupamento “ano
de formagao” com todas as variaveis da escala “Formacéo inicial de professores para a
utilizacdo de tecnologias educacionais”.

Na variavel ATEOP (Grande parte de minha aprendizagem com as tecnologias
educacionais se deve a observagcao de bons professores durante o tempo que passei na
graduacéo), 67,7%, 51,4% e 28,3%, respectivamente, para o ano de formacao até 1989,
de 1990 a 1999 e do ano 2000 em diante assinalaram a opcéo “Nunca”. Na opcéo “As
vezes” os percentuais foram 16,1%, 24,3 e 45,7%, respectivamente. JA na opcao
“Frequentemente” os percentuais foram 9,7%, 16,2% e 17,4%. Para a opgao “Sempre”
0s percentuais foram 6,5%, 8,1% e 8,7%, ao longo das trés faixas.

Para a variavel FIDET [Em minha formacéo inicial (graduagéo) os professores
cursei disciplina(s) que abordava(m) a tematica “Educagdo e Tecnologias”], 0s
percentuais predominantes, em comparacdo as demais faixas, foram para a opcéo
“‘Nunca” (87,1%) para os que se formaram até o ano 1989 e para a opc¢ao “Sempre”

(15,2%) para os que se formaram do ano 2000 em diante.
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Na variavel FIDTE [Em minha formacé&o inicial (graduac¢ao) cursei disciplina(s) que
me preparou(aram) para utilizar as tecnologias em "sala de aula com os alunos"], 93,5%
dos respondentes na faixa dos que se formaram até o ano 1989 assinalaram a opcéo
“Nunca”, 67,6% dos professores que se formaram entre 1990 e 1999 também indicaram
a opgao “Nunca e 45,7% dos professores que se formaram do ano 2000 em diante
indicaram a op¢éao “Nunca”.

Na variavel FIPTE [Minha formac&o inicial (graduacéo) ofereceu momentos de
pratica sobre como utilizar as tecnologias educacionais em sala de aula], 83,9% dos
professores que se formaram até o ano 1989; 59,5% dos professores que se formaram
entre 1990 e 1999 e 37% dos professores que se formaram do ano 2000 em diante,
indicaram que a graduacdo que frequentaram “Nunca” ofereceu momentos de pratica
sobre como utilizar as tecnologias educacionais em sala de aula.

Para a variavel FITTE [Minha formacéo inicial (graduacao) ofereceu aporte tedrico
a fim de refletir sobre a utilizac&o de tecnologias educacionais], 83,9% dos professores
gue se formaram até o ano 1989; 62,2% dos professores que se formaram entre 1990 e
1999 e 26,1% dos professores que se formaram do ano 2000 em diante, assinalaram a
opcédo “Nunca”. Ja para 45,7% dos professores que se formaram do ano 2000 em diante,
a opcao “As vezes” foi prevalente.

Na variavel FITUP [Em sua formacdo inicial (graduacao) a tecnologia foi abordada
em uma perspectiva de uso pessoal e ndo para o uso didatico], 87,1% dos professores
gue se formaram até o ano 1989; 56,8% dos professores que se formaram entre 1990 a
1999 e 41,3% dos professores que se formaram do ano 2000 em diante indicaram a
opcédo “Nunca”. O mesmo percentual (41,3%) também foi assinalado pelos professores
que se formaram do ano 2000 em diante para a opcdo “As vezes”.

Na Tabela 24 estdo descritos os valores do teste Qui-Quadrado para a escala

“Infraestrutura e incentivo educacional”’ de todas as IES estudadas.
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Tabela 24 — Valores do teste Qui-Quadrado para a escala “Infraestrutura e incentivo educacional” de todas as IES

Variavel IES 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Total P-valor

AEPTE Sim 100% 100% 95,7% 90,0% 87,5% 75,0% 22,2% 100% 88,9% 100% 91,7% 92,3% 87,7% 0.000
N&o 0,0% 0,0% 4,3% 10,0% 12,5% 25,0% 77,8% 0,0% 11,1% 0,0% 8,3% 7,7% 12,3% '

AMPTE Sim 71,4% 75,0% 78,3% 40,0% 37,5% 25,0% 22.2% 50,0% 66,7% 50,0% 50,0% 15,4% 52,6% 0015
Ndo 28,6% 25,0% 21,7% 60,0% 62,5% 75,0% 77,8% 50,0% 33,3% 50,0% 50,0% 84,6% 47,4% '

AVAEP Sim 100% 62,5% 95,7% 100%  75,0% 50,0% 11,1% 50,0% 100% 100% 100% 46,2% 78,9% 0.000
Nao 0,0% 37,5% 4,3% 0,0% 25,0% 50,0% 88,9% 50,0% 0,0% 0,0% 0,0% 53,8% 21,1% '

CIUTE Sim 100% 87,5% 100% 100%  75,0% 50,0% 11,1% 50,0% 77,8% 100% 100% 69,2% 82,5% 0.000
Néao 0,0% 12,5% 0,0% 0,0% 25,0% 50,0% 88,9% 50,0% 22,2% 0,0% 0,0% 30,8% 17,5% '

CQSTA Sim 100% 75,0% 95,7% 60,0% 50,0% 25,0% 44,4% 0,0% 77,8% 100% 66,7% 61,5% 71,9% 0002
Néao 0,0% 25,0% 4,3% 40,0% 50,0% 75,0% 55,6% 100% 22,2% 0,0% 33,3% 385% 28,1% '

CTSUP Sim 100% 100% 95,7% 100% 87,5% 0,0% 0,0% 0,0% 100% 0,0% 100% 154% 73,7% 0000
N&o 0,0% 0,0% 4,3% 0,0% 12,5% 100% 100% 100% 0,0% 100% 0,0% 84,6% 26,3% '

IDATE Sim 100% 100% 95,7% 80,0% 87,5% 50,0% 11,1% 0,0% 77,8% 100% 83,3% 69,2% 78,9% 0.000
N&ao 0,0% 0,0% 4,3% 20,0% 12,5% 50,0% 88,9% 100% 22,2% 0,0% 16,7% 30,8% 21,1% '

LDSA Sim 57,1% 100% 8,7% 10,0% 12,5% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 50,0% 16,7% 154% 21,9% 0.000
Nao 42,9% 0,0% 91,3% 90,0% 87,5% 100% 100% 100% 100% 50,0% 83,3% 84,6% 78,1% '

LIECU Sim 100% 100% 100% 100% 100% 50,0% 77,8% 0,0% 100% 100% 100% 100% 94,7% 0000
Nao 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 50,0% 22,2% 100% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 5,3% '

PCDTE Sim  64,3% 62,5% 82,6% 40,0% 37,5% 0,0% 11,1% 0,0% 33,3% 50,0% 50,0% 23,1% 47,4% 0003
Ndao 35,7% 37,5% 17,4% 60,0% 62,5% 100% 88,9% 100% 66,7% 50,0% 50,0% 76,9% 52,6% '

PMCUS Sim  92,9% 100% 95,7% 100% 87,5% 75,0% 44,4% 100% 100% 100% 100% 38,5% 85,1% 0.000
N&o 7,1% 0,0% 4,3% 0,0% 12,5% 25,0% 55,6% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 61,5% 14,9% '

PPCTE Sim 100% 75,0% 95,7% 90,0% 50,0% 25,0% 33,3% 50,0% 88,9% 100% 83,3% 76,9% 78,9% 0001
Néao 0,0% 25,0% 4,3% 10,0% 50,0% 75,0% 66,7% 50,0% 11,1% 0,0% 16,7% 23,1% 21,1% '

SEUA Sim  92,9% 100% 69,6% 30,0% 12,5% 25,0% 22,2% 0,0% 0,0% 50,0% 66,7% 15,4% 48,2% 0000
Néao 7,1% 0,0% 30,4% 70,0% 87,5% 75,0% 77,8% 100% 100% 50,0% 33,3% 84,6% 51,8% '

STUTE Sim  92,9% 100% 91,3% 90,0% 87,5% 75,0% 55,6% 100% 100% 100% 100%  46,2% 85,1% 0002
N&o 7,1% 0,0% 8,7% 10,0% 12,5% 25,0% 44,4% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 53,8% 14,9% '

TEUTE Sim  92,9% 100% 95,7% 80,0% 25,0% 25,0% 55,6% 50,0% 55,6% 100% 91,7% 69,2% 76,3% 0.000
N&o 7,1% 0,0% 4,.3% 20,0% 75,0% 75,0% 44.4% 50,0% 44,4% 0,0% 8,3% 30,8% 23,7% '

WBQTA Sim 100% 75,0% 82,6% 80,0% 87,5% 25,0% 33,3% 50,0% 55,6% 100% 66,7% 23,1% 67,5% 0.000
Nao 0,0% 25,0% 17,4% 20,0% 12,5% 75,0% 66,7% 50,0% 44,4% 0,0% 33,3% 76,9% 32,5% '

Fonte: Autoria propria (2018).
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A partir dos dados obtidos na Tabela 24, percebe-se que na variavel PPCTE
(Projeto Pedagogico do Curso contendo orientagdes para a utilizacdo de tecnologias
educacionais) apenas nas IES 1 e 10, 100% dos professores indicaram a opgéo “Sim”,
ou seja, que o PPC continha orientacdes para a utilizacao de tecnologias educacionais.

Para a variavel AEPTE (Apoio por parte da equipe pedagodgica de maneira a
incentivar a utilizacao de tecnologias educacionais nas aulas), nas IES 1, 2, 8 e 10, 100%
dos professores indicaram a opgao “Sim”, que havia o apoio da equipe pedagogica para
a utilizacao de tecnologias educacionais.

Na varidvel CIUTE (Cultura institucional para a utilizacdo de tecnologias
educacionais) 100% dos professores das IES 1, 3, 4, 10 e 11 indicaram a opgéo “Sim”,
isto €, que havia nessas instituicdes cultura institucional para a utilizacdo de tecnologias
educacionais. Entre essa cultura institucional pode-se citar, por exemplo, TEUTE [Troca
de experiéncias com os demais colegas (professores universitarios) sobre o uso de
tecnologias educacionais], na qual 100% dos professores das IES 2 e 10 indicaram a
opcao “Sim”. Outra varidvel que também pode ser exemplificada como cultura
institucional € a IDATE (Incentivo da dire¢cdo académica para a utilizacdo de tecnologias
educacionais nas aulas), em que a totalidade dos professores das IES 1, 2 e 10 indicaram
a opgao “Sim”,

Para a variavel LIECU (Laboratorio de informatica em condi¢fes de uso), nenhum
professor da IES 8 indicou a opc¢éo “Sim”. Também, nenhum professor dessa mesma IES
indicou a opcao “Sim” para a variavel CQSTA (Computadores em quantidade suficiente
para todos os alunos).

Outros resultados mostram que 100% dos professores das IES 6, 7, 8 e 10

~

indicaram a opcdo “Nao” para CTSUP [Computador em todas as salas de aula para

utilizacao do(a) professor(a)]. A totalidade de professores das IES 6, 7, 8 e 9 indicou a

= ”

opcao “Nao” para a variavel LDSA (Lousa digital em sala de aula).

Por outro lado, 100% dos professores das IES 1, 4, 9, 10 e 11 indicaram a opgao
“Sim” para AVAFP [Ambiente virtual de aprendizagem (AVA) para fins pedagdgicos].
Também 100% dos professores das IES 2, 8, 9, 10 e 11 indicaram a opcédo “Sim” para

STUTE (Suporte técnico para apoio na utilizacdo de tecnologias educacionais em sala
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de aula), bem como 100% dos professores das IES 1 e 10 indicaram a opg¢ao “Sim” para
WBQTA (Wifi de boa qualidade liberada para todos os alunos).

Na proxima secéo estdo as discussdes dos principais resultados da pesquisa.

4.3 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta secéo foi dividida em 6 subsecdes, sendo cada uma delas voltada as escalas
correspondentes do questionario. O primeiro aspecto a ser discutido diz respeito as
percepcbes que os professores formadores de futuros pedagogos tém sobre as

tecnologias educacionais.

4.3.1 Percepgdes sobre as tecnologias educacionais

Os principais resultados da escala “Percepgdes sobre as tecnologias
educacionais” indicaram que os professores participantes do estudo percebem que os
recursos tecnoldgicos contribuem para o processo ensino-aprendizagem dos futuros
pedagogos e também auxiliam no desenvolvimento das aulas (ver Tabela 6). Tais
resultados corroboram o argumento de Masetto (2007) de que a tecnologia € um meio e
colabora para o enriquecimento das aulas. Por outro lado deve-se considerar também os
apontamentos de Vieira Pinto (2005) ao criticar a questdo do maravilhamento das
tecnologias. Situacao essa que acontece em algumas instituicdes de ensino.

Outros resultados mostraram que os professores entendem que o futuro pedagogo
deve dominar as linguagens tipicas das tecnologias educacionais para poder utiliza-las
em sala de aula (ver Tabela 6). Esse resultado vai ao encontro dos argumentos de Belloni
(2005) quando afirma que o professor deve ser preparado ndo apenas para trabalhar as
disciplinas especificas, mas dominar a linguagem dos recursos tecnoldgicos a fim de
saber utiliza-la pedagogicamente em sua pratica diaria.

Os professores também indicaram que as tecnologias proporcionam maior
variedade nos encaminhamentos metodolégicos das aulas (ver Tabela 6). Assim sendo,

7

retoma-se uma das vantagens apontada por Sancho (2007), que € a versatilidade
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oportunizada pelas tecnologias para trabalhar os diferentes conteados com os alunos nas
instituicbes de ensino.

Em contrapartida, os professores percebem que as tecnologias ndo devem ser
utilizadas apenas em aulas de informatica ou para substituir o quadro e giz (ver Tabela
6). Esse também é o argumento de Kenski (2015) ao ressaltar que a utilizagdo de
tecnologias educacionais deve ir além da transposi¢cdo do quadro e giz para aulas em
PowerPoint. Para a autora € preciso saber usar pedagogicamente a tecnologia
selecionada.

Os resultados obtidos até o momento, portanto, respaldam o entendimento, a partir
das concepcoes de Vieira Pinto (2005), de que as tecnologias ndo sao as salvadoras da
qualidade do ensino brasileiro e nem tdo pouco traz somente beneficios, mas sdo uma
oportunidade de melhorar a pratica pedagdgica e, por conseguinte, a aprendizagem os
alunos, se utilizadas de forma adequada e com uma visao critica.

Para aprofundar os resultados foi utilizada a estatistica multivariada (teste de
Kruskal-Wallis e teste de Mann-Whitney) para cruzar as variaveis de interesse para o
estudo. Ao cruzar a variavel “faixa etaria” com os itens da escala “Percepc¢des sobre as
tecnologias educacionais” os resultados mostraram que os professores que estdao na
faixa etaria de 51 anos ou mais sao 0s que apresentam mais resisténcia e limitacbes em
relacédo ao uso de tecnologias educacionais (ver Tabelas 17 e18). Esse resultado permitiu
ir além dos resultados observados nos varios estudos analisados na revisédo da literatura.

Essas resisténcias e limitagdes, em grande parte, estdo relacionadas ao tipo de
formacao e a época em que os professores nessa faixa etaria cursaram a graduacao,
fato esse ja identificado em estudos anteriores e citados na revisdo da literatura. Nesse
sentido, Freitas (2010) afirma que € essencial ao professor passar por um letramento
digital. E fundamental que os professores saibam utilizar as tecnologias, mas, para isso,
€ necessario um processo de formacdo adequado de maneira que possam utilizar os
recursos tecnologicos de forma inovadora para aproveitar o que de melhor ha nesses
aparatos para enriquecer e contribuir com o processo ensino-aprendizagem.

O segundo aspecto a ser discutido sdo as estratégias metodoldgicas de ensino
gue os professores utilizam para a formacéo dos futuros pedagogos. Essa discusséo esta

desenvolvida na proxima subsecéo.



122

4.3.2 Estratégias metodoldgicas de ensino

Algumas estratégias metodologicas de ensino sao utilizadas por grande parte dos
professores participantes da pesquisa, entre elas: permitir o uso de notebooks em sala
de aula e permitir a pesquisa em ambientes digitais sobre contelidos que estdo sendo
abordados no momento de aula (ver Tabela 7). Essas estratégias metodologicas de
ensino permitem aos professores desenvolver o trabalho com recursos tecnoldgicos,
como ressaltado por Moreira, Salvat e Garcia-Quismondo (2010), envolvendo os alunos
em atividades diversificadas e acompanhando-os durante o percurso de aprendizagem.

Outros resultados mostraram que a lousa digital, a producéo de audio e a criagédo
de blogs com os alunos para fins pedagdgicos nao séo estratégias muito utilizadas pelos
professores participantes do estudo (ver Tabela 7). A maior parte das instituicdes de
ensino que participaram deste estudo ndo possuem lousa digital (ver Tabelas 8 e 24). No
entanto, a lousa digital € um tipo de recurso tecnolégico que as instituicbes poderiam
oferecer para que os professores possam utilizar e, com isso, diversificar as estratégias
metodoldgicas de ensino. Cortelazzo (2005) ja recomendava a época que € necessario
dar suporte estrutural ao trabalho do professor em relacdo aos aparatos tecnoldgicos,
oferecendo infraestrutura e materiais para que eles possam desenvolver o seu trabalho.
A ndo producdo de audio e também a ndo criacado de blogs pode estar relacionada ao
desconhecimento dos professores de ferramentas adequadas para esse tipo de
producao/criacdo. Nesse sentido, Kenski (2015) argumenta que a falta de conhecimento
dos professores € uma das barreiras para o uso de tecnologias.

Estratégias metodolégicas como “utilizagdo do celular em sala de aula para fins
pedagogicos”, “utilizacao de filmes como recursos pedagodgicos nas aulas”, “acesso e uso
das redes sociais”, “participacdo dos alunos em féruns” e “participacdo dos alunos em
chats”, ndo foram assinaladas como de uso periédico pelos respondentes (ver Tabela 7).
Essas estratégias, apesar de pouco utilizadas pelos professores, sdo importantes, pois
diversificam os encaminhamentos metodoldgicos propostos, além de aliar o uso de
tecnologias educacionais ao processo ensino-aprendizagem. Portanto, sdo estratégias
gue merecem ser consideradas pelos professores participantes do estudo como forma

de enriquecer e ampliar o repertdrio metodoldgico, visto que as tecnologias educacionais
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compdem um arsenal de ferramentas que pode ajudar a atingir determinados objetivos
pedagdgicos.

A respeito de metodologias ativas, os resultados evidenciaram que os professores
percebem que as tecnologias educacionais oportunizam o desenvolvimento dessas
estratégias metodoldgicas (ver Tabela 6). Porém, nas respostas para os itens da escala
que podem ser entendidos como propostas de metodologias ativas, nao foi detectado
uso continuo para (ver Tabela 7): “Em minhas aulas os alunos tentam encontrar a solugao
para um problema definido antecipadamente utilizando as tecnologias educacionais”
(aprendizagem baseada em problemas) e “Utilizo a rotagdo por estagbes de
aprendizagem em minhas aulas, em que os alunos vivenciam diferentes atividades de
um mesmo conteudo” (rotacdo por estacdes). Em contrapartida, na metodologia ativa
conhecida como sala de aula invertida, os resultados indicaram que o uso acontece
frequentemente e isso pode ser comprovado pelos seguintes itens da escala: “Em minhas
aulas solicito aos alunos a leitura prévia de materiais” e “Minhas aulas sdo compostas de
praticas do que foi previamente lido pelos alunos”. Ha que se ressaltar, contudo, que a
sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em problemas e a rotacao por estacdes
sao algumas propostas de metodologias ativas elencadas na revisédo de literatura deste
estudo, mas, como argumentado por Moreira et al. (2012), as metodologias ativas podem
ser compreendidas como qualquer método de ensino que envolva 0s alunos no processo
ensino-aprendizagem.

Ainda em relacéo a proposicao de diferentes estratégias metodolégicas de ensino,
h& que se considerar que em IES privadas os professores possuem, muitas vezes, uma
carga horaria comprometida com as atividades curriculares em sala de aula. Portanto,
esse é um fator que deve ser levado em consideracdo no momento de planejamento junto
as coordenacbes e/ou dire¢cbes de ensino, visto que a depender da dindmica e da
estrutura em cada IES, o ideal seria reservar e/ou dispor de algum momento para essas
atividades.

Resultados significativos também foram encontrados ao cruzar a variavel “género”
com os itens da escala “Estratégias metodoldgicas de ensino”. Os estudos analisados na
revisao de literatura e que abordam essa tematica ndo chegaram a este nivel de analise.

Por um lado, torna dificil qualquer tipo de comparacéo e, por outro, traz uma contribuicao
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inédita para o momento. Os resultados, portanto, evidenciaram que os professores séo
mais favoraveis ao uso de tecnologias educacionais se comparados as professoras que
participaram do estudo, visto que aproveitam a expertise que os alunos possuem com as
tecnologias para utiliza-las em suas aulas. Os professores também utilizam
frequentemente em suas aulas os slides e preferem utilizar as tecnologias educacionais
em vez de textos impressos (ver Tabela 12).

Ao cruzar a variavel “formagao” com os mesmos itens da escala “Estratégias
metodoldgicas de ensino” os resultados mostraram que 0s professores que possuem
licenciatura, em algumas estratégias metodoldgicas de ensino, utilizam mais as
tecnologias educacionais do que os professores que possuem bacharelado (ver Tabela
16). Essa questao pode estar associada ao fato de que esses profissionais passaram por
uma formacao inicial que oportunizou experiéncias em disciplinas especificas
relacionadas a didatica para o uso de tecnologias educacionais, assim como previsto na
Resolugdo n°2/2015 do MEC, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior e para a formacdo continuada (Brasil, 2015). A
formacdo em cursos de bacharelado talvez ndo tenha oportunizado essas praticas, por
nao ser esse o foco de formagao desses profissionais.

Os professores da faixa etaria de 51 anos ou mais também mostraram certa
resisténcia ao uso diversificado de estratégias metodoldgicas de ensino com tecnologias
educacionais. Isso pode ser observado nas respostas aos seguintes itens da escala:
“‘Promovo atividades em que os alunos utilizem o ambiente virtual de aprendizagem
(AVA) da IES em que leciono”, “Possibilito momentos de atividades praticas aos meus
alunos que oportunizem a utilizacdo de tecnologias educacionais” e “Utilizo com mais
frequéncia o quadro e giz do que as tecnologias educacionais” (ver Tabela 19). Portanto,
0s resultados mostraram que, para essa faixa etaria, a formacao inicial deixou a desejar
no que diz respeito ao uso de tecnologias educacionais para o desenvolvimento de
estratégias metodologicas que inovem o processo de ensino. Novoa (1992) ja enfatizava
a importancia do processo de formacdo de professores como forma de aprimoramento
da pratica docente. Neste estudo acrescenta-se a isso a necessidade de melhor

preparacao dos profissionais que irdo trabalhar com as tecnologias educacionais.
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Desse modo, ha indicios de que os professores da faixa etaria de 51 anos ou mais
nao estdo sendo modelos para seus alunos em relacdo ao uso de tecnologias
educacionais, pois, conforme destacado na revisdo de literatura na subsecédo 2.2.2, o
papel exercido pelos professores formadores é de suma importancia na medida em
alguns alunos se espelham em bons professores para o desempenho de sua futura
pratica pedagdgica (CUNHA, 1992). Logo, € necessario romper barreiras de limitagées e
de resisténcias a respeito da utilizacdo dos recursos tecnoldgicos e investir no processo
de formacé&o de professores.

Ao cruzar a variavel “tempo de magistério no curso de Pedagogia” e também
“tempo de magistério no Ensino Superior’ com os itens da escala “Estratégias
metodoldgicas de ensino” sdo os professores que lecionam até 6 anos que indicaram no
guestionario estarem se adequando as demandas da sociedade contemporanea. Essa
situacao pode ser constatada quando esses professores indicaram que utilizam mais as
tecnologias educacionais em vez do quadro e giz (ver Tabelas 21 e 22).

Nesse contexto, os resultados indicaram que os professores que estéo lecionando
h&a menos tempo nos cursos de Pedagogia e também no Ensino Superior estdo propondo
estratégias metodoldgicas que aliem os recursos tecnolégicos de forma a favorecer o
processo ensino-aprendizagem e estdo se ajustando as necessidades requeridas pela
cibercultura e ciberespaco, assim definidos por Lévy (1999) e Lemos (2003) na revisao
de literatura. Uma das possibilidades € que esses professores tenham realizado a sua
formacdo inicial mais recentemente e, com isso, 0s cursos de graduacdo que
frequentaram tenham ofertado embasamento tedrico e pratico para o uso de tecnologias
educacionais.

Na proxima subsecao ha a discusséo dos resultados relacionados a infraestrutura

e o0 incentivo institucional acerca da tematica de tecnologias educacionais.
4.3.3 Infraestrutura e incentivo institucional
Em relacdo a infraestrutura e ao incentivo institucional para o uso de tecnologias,

os resultados revelaram que as IES selecionadas para o estudo ofertam infraestrutura

minima para que o trabalho com as tecnologias aconteca, pois ha, na maior parte delas,
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laboratérios de informética em condi¢des de uso, apoio por parte da equipe pedagogica
de maneira a incentivar a utilizagdo de tecnologias existentes, projetor multimidia em
condicdo de uso nas salas de aula e suporte técnico para apoio na utilizacdo de
tecnologias educacionais (ver Tabelas 8 e 24). Os estudos (CORTELAZZO, 2005;
SANCHO, 2007; VICENTE, 2016) analisados na revisao de literatura enfatizam que a
infraestrutura ofertada pelas instituicbes de ensino, tanto fisica como pessoal, é
primordial para o uso de tecnologias e aos professores devem ser garantidas condicfes
para o desenvolvimento do trabalho com os recursos tecnoldgicos.

No entanto, os professores assinalaram que n&o participam da escolha e da
selecéo de tecnologias educacionais a serem adquiridas pelas IES (ver Tabelas 8 e 24).
Essa situacéo deveria ser revista, pois sdo esses professores que utilizardo os recursos
tecnoldgicos e, portanto, a opinido deles deve ser considerada. Esse fato esta claro nos
argumentos de Vieira Pinto (2005), visto que, para o autor, as decisdes precisam ser
tomadas colaborativamente, no caso do contexto educacional, com a equipe pedagdgica
(professores, coordenacéo e direcdo escolar) de modo que o julgamento das prioridades
e a aquisicdo dos recursos tecnoldgicos possam contribuir para uma pratica
transformadora e ndo como argumenta Martin-Barbero (2014), apenas como mera
decoracao de ensino.

Nesse momento retoma-se 0 conceito proposto por Vieira Pinto (2005),
“planejamento planejado”, visto que na aquisicdo de recursos tecnoldgicos € essencial
discutir sobre as finalidades a que se deseja atingir com esses aparatos, quais serdo 0s
sujeitos que utilizardo esses recursos, quais serdo os impactos (positivos e negativos)
advindos com essa aquisicédo, entre outros fatores. Portanto, levar em consideracdo a
opinido dos agentes que utilizardo esses recursos € crucial para que a aquisicédo tenha
significado para os que dela fardo uso.

Ao fazer a comparacao entre as 12 (doze) IES selecionadas para este estudo
sobre a disponibilizacéo de infraestrutura e incentivo institucional, constatou-se que em
apenas 2 (duas) delas os professores indicaram que no PPC ha orientacfes para 0 uso
de tecnologias educacionais (ver Tabela 24). Aqui ha uma questéo importante que deve
ser repensada pelas IES, pois ou os professores ndo conhecem o PPC dos cursos em

gue lecionam ou, de fato, ndo ha essa indicacao no projeto das instituicdes. No primeiro
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caso, as instituicbes deveriam propor mecanismos para que 0s professores participem
do processo de construgdo/revisdo ou conhecam o PPC dos cursos em que ministram
aulas, visto que sdo esses documentos que deveriam determinar as metas e 0s objetivos
a serem atingidos pelas IES nos cursos de graduac&o. No ultimo caso, a situagao viria
corroborar os achados no estudo de Iglesias (2012), o qual verificou que apesar de que
em algumas ementas, matrizes curriculares e projetos pedagogicos estar contemplado o
uso de tecnologias como auxilio na construcdo do conhecimento, ha uma defasagem na
carga horaria dispensada as disciplinas que tratam da tematica e o periodo em que elas
séo ofertadas durante a formacao inicial no curso de Pedagogia.

A seguir, no quarto aspecto a ser discutido, estdo os resultados obtidos para a

escala de formacao inicial de professores para a utilizacdo de tecnologias educacionais.

4.3.4 Formagéo inicial para a utilizagao de tecnologias educacionais

Os principais resultados da escala “Formacgao inicial de professores para a
utilizacado de tecnologias educacionais” indicaram que no periodo em que 58,8% dos
professores fizeram a formacéo inicial (graduacgéo), nao foram oportunizadas disciplina(s)
que abordava(m) a tematica Educacdo e Tecnologias (ver Tabela 9). No tocante a esse
aspecto, alguns estudos (BATISTA, 2011; BELLONI, 2003; SILVA F., 2015) ja apontavam
a fragilidade da formacao de professores para a utilizacdo de tecnologias.

Além disso, os resultados revelaram que a formacdo inicial de 57% dos
professores participantes deste estudo ndo oportunizou momentos de pratica sobre como
utilizar as tecnologias educacionais e nem ofertou aporte teérico a fim de refletir sobre a
utilizacao de tecnologias educacionais (ver Tabela 9). Verifica-se, com isso, que um dos
pressupostos da formacdo de professores, a relagédo teoria/pratica, como proposto por
Marcelo Garcia (1999) e Martins P. (2003), ndo aconteceu no periodo de formacao inicial
desses professores. Essa questdo também foi argumentada por Vaillant e Marcelo Garcia
(2012) quando tratam sobre a qualidade de ensino ofertada pelas IES no que diz respeito
a dicotomia teoria/pratica na formacéao inicial de professores.

Logo, diante desses resultados, pode-se comparar o processo de formacdo de

professores deste estudo ao que Veiga (2015) classifica como “tecnélogo do ensino”.
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Nesse g@género, o0s professores muitas vezes participam de formacbes
descontextualizadas da realidade pratica e, com isso, ndo possuem uma Vvisao critica do
todo. O que vai de encontro com o proposto pela autora no processo de formacgao
enquanto “agente social”, em que os professores passam por uma formagao critica, que
0S prepara para uma visdo global e reflexiva da realidade. Pode-se articular também
esses pressupostos com os argumentos de Vieira Pinto (2005), os quais retratam a
necessidade de criticidade em especial sobre as tecnologias, enfantizando quais as
influéncias delas para a sociedade e como a sociedade também as influencia. No caso
desta pesquisa constatou-se a defasagem na formacao de professores relacionada ao
uso de tecnologias educacionais, que habilitem os profissionais a desenvolver estratégias
metodoldgicas com o0 uso de tecnologias, bem como preparem os alunos para que
também possam utilizar os recursos tecnoldgicos adequadamente.

Dessa forma, 65,8% dos professores que ministram aulas nos cursos de
Pedagogia das instituicdes privadas de Curitiba nédo frequentaram disciplinas durante a
formacdo inicial que oportunizassem trabalhar com as tecnologias educacionais como
recursos metodolégicos para facilitar o processo ensino-aprendizagem (ver Tabela 9),
sendo que o problema maior esta entre os professores que se formaram até o ano 1989
(ver Tabela 23). Porém, como um aspecto positivo, 0s resultados também mostraram
que, com o0 avancar dos anos, 0S processos nos cursos foram se modificando e os
professores que se formaram do ano 2000 em diante j& mostraram algumas evolucfes
(ver Tabela 23). Esse fato pode ter ocorrido pelas sugestdes contidas em documentos
oficiais para uma formacéao de professores critica e articulada as exigéncias da sociedade
(BRASIL, 1996, 2000) e também aos documentos que retratam especificamente 0 uso
de tecnologias educacionais na pratica pedagogica (BRASIL, 2006, 2014, 2015), que
antes nao existiam como exigéncia legal.

A préoxima subsecgao discutira os resultados obtidos para a escala “Formacgéao

continuada de professores para a utilizagdo de tecnologias educacionais”.
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4.3.5 Formacgéao continuada para a utilizagcao de tecnologias educacionais

O processo de formacéo continuada de professores ocorre de diferentes maneiras,
dependendo da instituicdo e do conceito que tem sobre esse processo. Em geral, ela
pode ser realizada por meio de participacdes em cursos e eventos ofertados pelas IES
em que os professores trabalham, em cursos de pés-graduacgéo (stricto sensu e lato
sensu), por meio de buscas autbnomas, entre outros.

Os principais resultados obtidos com a escala “Formagao continuada de
professores para a utilizagcdo de tecnologias educacionais” revelaram que 41,2% dos
professores participantes deste estudo nao tiveram a oportunidade de participar de
cursos de formacdo continuada de pdés-graduacdo, stricto sensu e lato sensu,
relacionados as tecnologias educacionais (ver Tabela 10). Alguns autores (MARCELO
GARCIA, 1999; VEIGA, 2015) enfatizam que o processo de formag&o continuada requer
o desenvolvimento e o aperfeicoamento profissional ao longo da carreira docente, sendo
esse um processo de formacédo constante, o que ndo ocorreu, no referido aspecto, com
41,2% dos professores deste estudo. Diante desse contexto, ressalta-se a necessidade
de uma formacgdo continuada para o uso de tecnologias, pois como destacado por
Lessard e Tardif (2013), as tecnologias s&o inevitaveis, estdo em constante
transformacdes e os professores devem saber utiliza-las pedagogicamente.

Por outro lado, os professores indicaram que buscam, de maneira autbnoma,
informacdes sobre as tecnologias educacionais (ver Tabela 10). Desse modo, percebe-
se que, apesar de muitas vezes os professores nado terem participado em cursos de
formacao continuada de poés-graduacdo, stricto sensu e lato sensu, relacionados as
tecnologias educacionais, estdo buscando por conta propria caminhos para se preparar,
visto que a sociedade contemporanea requer nao mais o(a) professor(a) como o centro
do processo ensino-aprendizagem (MIZUKAMI,1986), mas que esse profissional seja um
animador da inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos, como proposto por Lévy
(1999).

Ainda em relacdo a questédo de formacéo de professores, na ultima subsecéo esta
a discussao sobre o grau de importancia que os professores atribuem a esses processos,

em especial aqueles destinados a capacitacédo para o uso de tecnologias educacionais.
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4.3.6 Grau de importancia atribuido a formacéo de professores

Em relacdo a importancia que os professores atribuem ao processo de formacéao
pedagogica, os principais resultados indicaram que eles estdo abertos para a realizacao
de cursos de formacdo continuada, em especial aos destinados as tecnologias
educacionais (ver Tabela 11). Embora os professores ressaltem que estdo abertos a
novos cursos de formacdo continuada, ndo buscam essa formacdo nos cursos de pos-
graduacéo, stricto e lato sensu, bem como algumas IES em que esses professores
trabalham também ndo oferecem oportunidades para que adquiram os conhecimentos
necessarios para utilizar as tecnologias (ver Tabela 10). Logo, esses resultados servem
de alerta para as IES selecionadas para o estudo, pois conforme os argumentos de
Marcelo Garcia (1999) o processo de formacao de professores deve ser constante e
permanente para o aperfeicoamento de habilidades docentes, em especial com as
exigéncias da sociedade contemporanea relacionadas ao uso de tecnologias.

Novamente retoma-se 0s argumentos de Vieira Pinto (2005) ao indicar a
necessidade de um olhar critico sobre as tecnologias. Acredita-se que esse olhar podera
acontecer também por meio dos processos de formacao de professores. Em vista disso,
€ primordial investir em formacdes de professores criticas a respeito de tecnologias
educacionais, preparando os professores para desenvolver a criticidade também em seus
alunos.

Outro resultado, que também possibilitou ampliar os resultados observados nos
estudos analisados na revisdo da literatura, € que a abertura requerida pelos
participantes do estudo a respeito da formacéo de professores voltadas a tematica de
tecnologias educacionais € demandada com predominio pelas professoras (ver Tabela
15). E evidente que, por ter um maior nimero de professoras participantes neste estudo,
sdo elas que demandam mais por conhecimentos sobre o uso de tecnologias
educacionais no processo ensino-aprendizagem (ver Tabela 5).

Em sintese, a Figura 5 mostra o cenério atual do uso de tecnologias educacionais

nos cursos de graduacdo em Pedagogia do municipio de Curitiba.
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Figura 5 — Cenario do uso de tecnologias educacionais nos cursos de

graduacado em Pedagogia de Curitiba
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Fonte: Autoria prépria (2018).

Os professores sdo, na sua maioria, mestres, ha a predominancia do género

feminino, licenciados e que atuam na sua propria area de graduacdo. A média de idade

desses professores € de 47 anos e ministram aulas ha aproximadamente 10 anos no

Ensino Superior e ha aproximadamente 8 anos nos cursos de graduacdo em Pedagogia.

As 12 IES selecionadas para o estudo possuem infraestrutura minima para que 0sS

professores possam desenvolver o trabalho com as tecnologias educacionais, mas ainda

ndo os incluem na selecdo e escolha desses recursos tecnologicos, bem como néo

disponibilizam outros aparatos como a lousa digital e os softwares educativos. Algumas

IES nédo proporcionaram periodicamente cursos de formagdo continuada voltados as

tecnologias educacionais. No entanto, os professores estdo abertos a participagcédo

nesses cursos. A partir dos resultados obtidos com este estudo constatou-se também
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gue os professores licenciados estédo mais propensos a usar as tecnologias educacionais
e que a formacao inicial dos respondentes deste estudo ndo oportunizou meios para que
eles trabalhassem e conhecessem as tecnologias educacionais, tanto de forma tedrica
como pratica.

As conclusbes, as implica¢des praticas, as limitacdes do estudo e as principais

contribuicdes serdo apresentadas no proximo capitulo.
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5 CONCLUSOES

O objetivo geral do estudo foi “Analisar de que maneira os professores dos cursos
de graduacdo em Pedagogia do municipio de Curitiba utilizam as tecnologias, teorica e
praticamente, para a formacgédo dos futuros pedagogos”. Os resultados obtidos com a
pesquisa permitiram responder os objetivos especificos estabelecidos para o estudo.

No primeiro objetivo especifico, “identificar se os professores dos cursos de
graduacdo em Pedagogia percebem que ha contribuicdes das tecnologias educacionais
para 0 processo ensino-aprendizagem”, os resultados mostraram que os professores
participantes do estudo compreendem que 0s recursos tecnoldgicos facilitam o trabalho
com os contetdos de maneira diversificada, visto que, por meio desses aparatos, hovos
encaminhamentos metodologicos podem ser desenvolvidos.

O segundo objetivo era “identificar quais sdo as estratégias metodoldgicas de
ensino utilizadas pelos professores dos cursos de graduacdo em Pedagogia’. Nesse
sentido, os resultados evidenciaram que “0 uso de notebooks em sala de aula” e “a
pesquisa em ambientes digitais sobre contetdos que estdo sendo abordados no
momento de aula” sédo estratégias metodoldgicas de ensino utilizadas com mais
frequéncia pelos professores participantes do estudo.

Em contrapartida, “a utilizagdo da lousa digital”, “a produgao de audio” e “a criacao
de blogs com os alunos para fins pedagogicos” nao sao estratégias muito utilizadas por
esses professores. Apenas 1 das 12 IES possui lousa digital e por esse motivo os
professores ficam inviabilizados de utilizar esse recurso tecnolégico. A produgéo de audio
e a criacdo de blogs como recursos metodolégicos também nao sdo muito utilizadas nas
12 IES, pois muitas vezes os professores ndo sabem como utilizar essas ferramentas.

Também verificou-se que as metodologias ativas “aprendizagem baseada em
problemas” e “rotacdo por estagdes” ndo sao estratégias metodoldgicas de ensino
utilizadas pelos professores participantes. Contudo, os respondentes utilizam com mais
frequéncia a metodologia ativa “sala de aula invertida”. Dessa maneira, ha metodologias
ativas a serem exploradas por esses professores.

Ainda em relacéo ao segundo objetivo, as evidéncias sugerem que os professores

que possuem licenciatura utilizam mais as tecnologias educacionais do que 0s
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professores que possuem bacharelado em algumas estratégias metodologicas de ensino
como, por exemplo, o desenvolvimento de trabalhos em grupo utilizando as tecnologias
educacionais e a utilizacdo de slides em sala de aula. Os professores sdo mais favoraveis
ao uso de tecnologias educacionais se comparados as professoras que participaram do
estudo. Além disso, sdo os professores que estao lecionando ha 6 anos, tanto no Ensino
Superior, como nos cursos de Pedagogia, que indicaram estarem se adequando ao uso
de tecnologias educacionais. Contudo, sé@o os professores da faixa etaria de 51 anos ou
mais que mostraram certa resisténcia ao uso diversificado de estratégias metodolédgicas
de ensino com tecnologias educacionais.

Nesse contexto, cabe enfatizar as caracteristicas da amostra, pois a quase
totalidade dos professores deste estudo possui licenciatura, mais de 80% desses
professores sdo do género feminino, o tempo médio que eles lecionam no Ensino
Superior e nos cursos de Pedagogia € de aproximadamente 9 anos e a média de idade
desses professores é de aproximadamente 47 anos.

Em relacdo ao terceiro objetivo, “verificar se os fatores contextuais (condicoes
materiais, condicBes ndo materiais, clima tecnolégico, entre outros) estdo relacionados
com os diferentes usos de tecnologias educacionais”, observou-se que a maior parte das
IES selecionadas para o estudo oportuniza infraestrutura minima (laboratério de
informatica, incentivo por parte da gestédo e suporte técnico) para o desenvolvimento do
trabalho com as tecnologias educacionais. Porém, ainda ha questdes que precisam ser
consideradas como, por exemplo, a participacdo dos professores na escolha e sele¢éo
de tecnologias educacionais; a aquisi¢cdo de aparatos tecnolégicos, como a lousa digital;
0s ajustes nos PPC e a participacdo dos professores na elaboracdo desse documento.
Caso isso nédo seja possivel, minimamente os professores deveriam tomar conhecimento
do documento.

No quarto objetivo, “investigar se ocorreu a formacéo inicial dos professores que
ministram aulas nos cursos de graduacdo em Pedagogia para o uso de tecnologias
educacionais”, as evidéncias, a partir dos resultados obtidos, mostraram que 0s cursos
de graduacao que os professores participantes do estudo frequentaram, na maior parte,
nao ofertaram disciplinas que permitissem compreender o uso de tecnologias aliado ao

processo ensino-aprendizagem e experienciar praticas de utilizacdo dos recursos
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tecnologicos. Outro resultado verificado é que o problema maior do processo de formacéo
inicial foi indicado pelos professores que se graduaram até o ano 1989.

Da mesma forma, no quinto objetivo, “investigar se ocorreu ou ocorre a formacao
continuada dos professores que ministram aulas nos cursos de graduacdo em Pedagogia
para o uso de tecnologias educacionais”, 0s resultados mostraram que os respondentes
ndo participaram de cursos de formacéo continuada de pés-graduacéo, stricto sensu e
lato sensu, relacionados as tecnologias educacionais, bem como as IES em que esses
professores trabalham ndo ofertaram periodicamente cursos sobre essa tematica. Por
outro lado, os professores estdo buscando por conta prépria alternativas para se
prepararem para o uso de tecnologias educacionais.

Quanto ao sexto objetivo especifico, “averiguar o grau de importancia que o0s
professores dos cursos de graduacdo em Pedagogia atribuem ao uso de tecnologias
educacionais”, os resultados mostraram que os professores estdo abertos a participacao
em cursos de formagao continuada. Portanto, essa abertura deve ser aproveitada pelas
IES de maneira a incentivar e proporcionar cursos que, de fato, sejam significativos para
a vivéncia prética dos professores e os auxiliem no desenvolvimento de estratégias
metodoldgicas diferenciadas propiciadas pelas tecnologias educacionais e que
contribuam para o processo ensino-aprendizagem.

Os resultados obtidos com o estudo também trazem implicacfes praticas para 0s
professores, para os alunos, para os gestores e para as IES.

Uma das implicacbes praticas para os professores relaciona-se ao
desenvolvimento de estratégias metodolégicas de ensino que utilizem com mais
frequéncia as metodologias ativas aliadas as tecnologias, sendo algumas das
possibilidades a sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em problemas, a
rotacdo por estacdes, o laboratério rotacional, a rotacdo individual, o TBL e o peer
instruction. Dessa maneira, 0s professores podem oportunizar aos alunos
encaminhamentos metodologicos diferenciados com o uso das tecnologias para tornar
as aulas e a aprendizagem mais interessantes e significativas.

Outra implicagéo pratica para os professores diz respeito ao compartilhamento de
ideias no tocante a utilizacdo de tecnologias educacionais. Uma pratica eficiente,

desenvolvida por um professor, e com resultado satisfatorio, pode ser experienciada por
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outros colegas e, com isso, uma rede de boas préticas pode ser criada e fortalecida. Uma
proposta seria criar comunidades de praticas, em que os professores pudessem se reunir,
presencial e/ou virtualmente, para trocar experiéncias sobre praticas desenvolvidas em
sala de aula com o uso de tecnologias educacionais.

Para os alunos, uma implicacdo pratica do estudo refere-se aos cursos de
graduacdo em Pedagogia que estdo frequentando, em que muitas vezes néo estéo
preparando-os para desenvolver estratégias metodolégicas de ensino que aliem o uso
de tecnologias, pois, ao que tudo indica, muitos professores formadores estdo apenas
replicando os processos de formacdo que tiveram, ou seja, sem a utilizacdo de
tecnologias educacionais. Contudo, embora esses sejam os resultados obtidos, h& que
se ressaltar que o professor esta tratando com IES que ndo proporcionam o suporte total
requerido, com a deficiéncia da prépria formacédo e também com um perfil diferenciado
de aluno.

Uma implicagéo pratica para os gestores educacionais esta no incentivo ao uso de
tecnologias educacionais de forma a promover nas IES uma cultura institucional. E
essencial que o gestor seja um motivador dos professores no uso de tecnologias
educacionais, otimize o desenvolvimento de estratégias de ensino com 0S recursos
tecnoldgicos e dé o respaldo necessario para que o trabalho seja realizado.

ImplicacOes préticas para os gestores educacionais e também para as IES estdo
relacionadas a proposicdo de cursos de formacdo continuada voltados a tematica de
tecnologias educacionais, em que devem ser ofertados aos professores capacitacfes
continuas, tedricas e praticas, a fim de favorecer a pratica pedagégica. Uma proposta
seria ofertar cursos de formacdo continuada que englobassem os conhecimentos
indicados por Vaillant e Marcelo Garcia (2012)%° na revisdo de literatura, que séo:
conhecimento pedagdgico do conteudo, conhecimento tecnolégico do conteudo;
conhecimento tecno-pedagodgico; conhecimento tecno-pedagdgico do contetudo. O
conhecimento pedagdgico do conteudo refere-se a didatica para ministrar aulas; o
conhecimento tecnolégico do conteudo relaciona-se, além do dominio ferramental, as

transformacdes advindas com a tecnologia do contetdo que o professor ministra aulas;

40 Com base no modelo desenvolvido por Mishra e Koehler (2006).
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o conhecimento tecno-pedagdgico sdo as mudancas no ensino devido o uso de
tecnologias; o conhecimento tecno-pedagdgico do conteudo € o desenvolvimento de
estratégias metodoldgicas de ensino com o uso de tecnologias.

Outra recomendacédo para os gestores educacionais e também para as IES é
oferecer uma formacéo de professores exclusiva para 0s que possuem 51 anos ou mais,
visto que os resultados desta tese mostraram que essa é a faixa etaria que apresenta
mais resisténcia em aliar as tecnologias educacionais a sua pratica pedagdgica. Nessa
formacdo, primeiramente, poderia ser realizado um diagnostico prévio a fim de detectar
em que aspecto esté a resisténcia ou a dificuldade, se pode ser uma resisténcia apenas
de crencas (habitos e costumes) ou uma dificuldade cognitiva de adapta¢édo, ou ambas
as situacoes. Apos a identificacdo das necessidades de uma determinada realidade,
poder-se-ia montar um curso de extensdo personalizado, ou seja, caso a maior
dificuldade entre o corpo docente da faixa etéria supracitada de determinada instituicdo
tenha sido a identificagdo da dificuldade no manuseio do AVA para potencializar o uso
de metodologias ativas, o0 curso a ser ofertado aos professores seria exclusivamente
sobre as potencialidades do AVA em relacédo as suas disciplinas. O curso de formacéao
estaria totalmente vinculado a uma realidade pratica que ajudasse no desenvolvimento
do préprio ambiente de aprendizagem. Essa proposta poderia ser realizada pelos
profissionais capacitados em tecnologias educacionais da propria IES ou por meio de
uma consultoria especializada na area.

Mais uma proposta que poderia ser oferecida para a formacao dessa faixa etaria,
51 anos ou mais, seria a criagdo de um curso mais genérico, abordando as principais
tecnologias educacionais e as metodologias aplicadas em diferentes contextos
pedagogicos. Um curso que poderia ser ofertado tanto no modelo presencial, no modelo
hibrido, como também no modelo a distancia. As IES poderiam contratar um curso pré-
formatado exclusivo para o seu quadro docente composto pela terceira faixa etéaria, a dos
51 anos em diante.

Uma nova implicagdo pratica para os gestores e para as IES € envolver os
professores na discussdo dos PPC de graduacdo em Pedagogia. E essencial que os
professores conhecam os documentos oficiais que norteam as atividades das IES. O

ideal é que esses professores participem da construcao ou revisao dos PPC e neles seja
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incluida a tematica de tecnologias educacionais. Contudo, se ndo h4 esses momentos
de construgdo ou revisdo, pelo menos ter o conhecimento dos principios que regem a
IES, os quais estéo contidos no PPC, € um requisito elementar.

Para as IES, a implicacdo pratica esta relacionada aos apontamentos de Vieira
Pinto (2005), vistos ao longo desta tese e tdo necessérios, sobre a insercdo dos
professores na escolha e selecéo de tecnologias educacionais, pois, além de se sentirem
parte do processo, serdo os professores que trabalhardo diretamente com 0s recursos
tecnolégicos. Portanto, nada melhor do que eles para indicarem as tecnologias
adequadas a serem utilizadas.

Uma nova implicac&o pratica para as IES é a questdo da infraestrutura, tanto fisica
como pessoal. E necessario que as IES adquiram recursos tecnologicos para que 0s
professores desenvolvam estratégias de ensino diversificadas. Outro aspecto é a
qualidade dos recursos ja existentes nas IES, eles devem ser constantemente avaliados
para que condicdes favoraveis ao trabalho dos professores e ao processo ensino-
aprendizagem sejam ofertados. Além disso, € importante disponibilizar suporte técnico,
com profissionais especializados, para auxiliar os professores na utilizacdo de
tecnologias educacionais, quando necessario, no momento das aulas.

Outra implicacéo préatica paras as IES é que procurem seguir as sugestdes e
orientacdes contidas nos documentos oficiais (BRASIL, 1996, 2000, 2006, 2014, 2015)
relacionadas a formacao de professores, especificamente sobre o uso de tecnologias
educacionais.

Por fim, pode-se indicar algumas acfes para a formacao de professores e 0 uso
de tecnologias educacionais, que sao implicacdes praticas para as IES, para os gestores
e para os professores:

1. As(os) professoras(es) do quadro docente dos cursos de Pedagogia devem
incentivar seus discentes para o uso de tecnologias educacionais em suas praticas
pedagogicas. Assim, colaboram para a formacdo de um futuro quadro de
professoras(es) habilitadas(os) ao uso de tecnologias educacionais e capaz de
potencializar o processo ensino-aprendizagem das proximas gerac¢des docentes;

2. As(os) professoras(es) devem buscar constante atualizagdo acerca das

tecnologias educacionais e, em comum acordo com a IES, averiguar quais
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tecnologias podem ser inseridas em seu contexto. Ter como missdo o

desenvolvimento de uma consciéncia/percepcao critica sobre o préprio ambiente,

a realidade de sua prépria comunidade;

3. As(os) professoras(es) devem buscar entre os pares a troca de ideias no intuito
de articularem a troca de suas praticas pedagdgicas usando tecnologias
educacionais, bem como incentivar o quadro de pares que encontram algum tipo
de dificuldade no manuseio e na adaptacdo. Seja por algum fator limitrofe de
formacdao e/ou resisténcia, e/ou alguma dificuldade relacionada a faixa etaria;

4. As(os) gestoras(es) e as(os) coordenadoras(es) dos cursos de Pedagogia devem
estar cientes da importancia do uso de tecnologias educacionais no processo de
ensino-aprendizagem das(os) futuras(os) pedagogas(os) desde o processo de
selecdo (comprovacdo didatica), de contratacdo (comprovacdo de formacao
académica) e de efetivacédo (acordo de responsabilidade) no quadro docente da
IES das(os) futuras(os) potenciais professoras(os);

5. As IES devem ficar responsaveis em oferecer constante formacdo docente
relacionada a tematica de “praticas pedagdgicas e o uso de tecnologias
educacionais” as(aos) professora(es) de seu quadro docente;

6. As IES devem disponibilizar as(aos) professoras(es) o minimo de acesso as
tecnologias educacionais vigentes em sua infraestrutura;

7. As IES e as(os) professora(es) devem revisar periodicamente a validade do PPC
em relacdo as tendéncias do mercado educacional, as novas pesquisas sobre
praticas pedagdgicas e suas diferentes aplicabilidades metodol6gicas no uso de
tecnologias educacionais.

Além das implicacdes praticas acima descritas, o estudo também traz implicacdes
para futuras pesquisas. Estudos sobre o mesmo tema podem ser desenvolvidos em
outras regides brasileiras com a utilizagcdo do mesmo instrumento de coleta de dados. A
replicacéo deste tipo de estudo em outras regides poderia oportunizar a comparagao dos
resultados obtidos nas diferentes regides.

Da mesma forma, outros estudos poderiam ser conduzidos por meio de
abordagens qualitativas como, por exemplo, estudos de caso, pesquisa-acdo e
etnografia, com a finalidade de aprofundar questbes que a pesquisa quantitativa nao
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oportuniza. Outra possibilidade é que o estudo seja conduzido com alunos e gestores,
permitindo assim um novo olhar sobre as mesmas questdes.

Ha também a possibilidade de realizar pesquisas documentais ou também incluir
em estudos quantitativos e/ou e qualitativos a andlise documental para analise dos PPC
e da matriz curricular dos cursos de graduagédo em Pedagogia.

O questionario elaborado para este estudo também pode ser utilizado em
diferentes contextos e, se necessario, ajustes e alteracbes podem ser realizados,
conforme o cenario a ser investigado. Nesse sentido, as etapas de validacdo e de
confiabilidade desse instrumento de coleta de dados também podem ser replicadas e
servirem como base para a construcdo de outros questionarios e até mesmo
complementadas em outras pesquisas.

Uma ultima sugestdo para pesquisas futuras seria a realizacdo de pesquisas
quantitativas no contexto educacional seguindo os mesmos critérios de rigor adotados
neste estudo, pois a maioria dos estudos quantitativos, inclusive constantes na revisédo
de literatura, sédo estudos que utilizam apenas estatistica descritiva, sem fazer analises
mais aprofundadas dos dados coletados.

Apesar das varias implicacbes praticas elencadas, este estudo apresentou
algumas limitagBes tedricas e metodologicas. As limitagBes tedricas remetem-se a
escassez de estudos sobre a utilizagdo de tecnologias educacionais em cursos de
graduacdo de Pedagogia na referida regido da pesquisa. Ainda, a busca por outros
estudos em sites (CAPES, SCIELO e de algumas Universidades) foi outro limitador, pois
ou os artigos cientificos, as dissertacfes e as teses ndo estdo cadastrados com as
adequadas palavras-chave ou, de fato, ndo ha estudos nesse contexto. Outro aspecto a
ser considerado € a quase inexisténcia de estudos quantitativos na area educacional ou
que estejam classificados corretamente, o que dificulta uma possivel comparagéo.

As limitacbes metodologicas referem-se a participacdo das IES na pesquisa. Das
17 IES privadas de Curitiba, somente 12 delas deram permissao para conduzir o estudo.
Além desse fator, mesmo nas IES em que houve a permissdo para a realizagdo do
estudo, nem todos os professores responderem o questionario.

Outra dificuldade a ser ressaltada é o excesso de burocracia nas IES selecionadas
para este estudo, sendo que cada uma das 12 IES selecionadas para o estudo possuiam
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tramites diferentes, complicados e muitas vezes desencorajadores. Com isso, a tratativa
em cada uma delas foi diferenciada e, em alguns casos, por exemplo, prejudicou o
contato direto com os professores participantes do estudo. Também, em outras IES, a
coordenacao do curso de Pedagogia ndo se mostrou favoravel a pesquisa e, dessa
forma, ndo incentivou a participacéo dos professores.

Contudo, este estudo traz algumas contribuicbes, as quais estdo descritas a
seguir. A primeira contribuicdo esta no avanco deste estudo, visto que, até o0 momento,
nao havia sido realizada, com tal profundidade, pesquisas sobre o uso de tecnologias
educacionais nos cursos de graduacdo em Pedagogia das IES privadas de Curitiba.
Nesse sentido, o estudo gera reflexdes sobre a formacao dos futuros pedagogos para o
uso de tecnologias educacionais a serem pensadas e discutidas nas IES participantes.

Uma segunda contribuicdo é a possibilidade de utilizar o instrumento de coleta de
dados desenvolvido para este estudo em outros contextos. Uma das vantagens desse
tipo de instrumento é permitir o anonimato dos participantes e respostas que expressem
receios, dificuldades, desafios e perspectivas a respeito do uso de tecnologias
educacionais.

A terceira contribuicédo reside na oportunidade da realizacdo de outras pesquisas
guantitativas seguindo 0 mesmo rigor e as etapas de administracédo do instrumento e da
analise dos dados, visto que esse tipo de pesquisa traz uma perspectiva diferente para o
contexto educacional.

A quarta contruibuicdo é que a fase de coleta de dados possibilitou o contato com
diferentes realidades das IES, localizadas em diversas regides de Curitiba. A proximidade
com contextos diferenciados permitiu obter um cenario geral do assunto abordado ao
longo deste estudo. Com esse cenario, entre outros aspectos relevantes, detectou-se a
fragilidade dos cursos de graduacdo frequentados pelos respondentes, bem como
também a quase total inexisténcia de cursos de formacgdo continuada sobre as
tecnologias educacionais proporcionados pelas IES selecionadas para o estudo.
Aspectos esses que servem de alerta para as IES, pois os professores formadores dos
futuros pedagogos devem estar preparados para formar seus alunos para atuarem em
uma realidade onde as tecnologias fazem parte do processo educacional, ou seja, é

imprescindivel que os professores formadores estejam aptos a preparar os futuros
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pedagogos para o0 uso dos recursos tecnolégicos. Assim, esse diagnostico contribuird
para pensar em possiveis propostas de formagédo continuada em tecnologias que, na
maior parte das vezes, sdo um empecilho comum na metodologia dos docentes do curso
de Pedagogia durante a formacéao dos futuros pedagogos.

Como quinta contribuicdo estdo as concepcgdes de Vieira Pinto (2005) abordadas
neste estudo, que permite um olhar critico sobre a situacao atual da educacdo em relagéo
ao uso de tecnologias educacionais. Desse modo, o estudo possibilita refletir sobre a
funcdo do “planejamento planejado” proposto pelo autor, ou seja, quais sdo 0s impactos
da aquisicéo desses recursos e quem sao o0s envolvidos nesse processo. Atentando-se
sempre para a visao de que as tecnologias educacionais sdo meios que contribuem para
0 processo ensino-aprendizagem e ndo as salvadoras da qualidade do ensino brasileiro.

Por fim, como sexta contribuicdo, este estudo podera servir como apoio para
futuras discussdes comuns entre os departamentos de Pedagogia, os quais terdo dados
concretos para melhorar a base curricular, bem como a formagéo e o atendimento do
corpo docente e discente. Em outra perspectiva, novos cursos de graduacdo em
Pedagogia, a serem implantados em Curitiba, poderao ser concebidos utilizando algumas

reflexdes obtidas a partir deste estudo.
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Apresentacédo do Projeto:

Segundo a pesquisadora diante das transformacgdes que a sociedade passa na atualidade, em que as
formas de interacdo e mediacdo sdo ressignificadas e possibilitadas por diferentes ferramentas
tecnolégicas, varios autores (CASTELLS, 1999; LEMOS, 2003; LEVY, 1999) enfatizam que estamos
inseridos em uma Sociedade da Informacéo.

Nessa Sociedade da Informacéo observa-se que as mudangas em relacao as relacdes existentes entre o0s
variados atores sao oportunizadas, muitas vezes, pelo surgimento e uso cada vez mais constante de
tecnologias, em especial o computador, permitindo que a inter-relagdo entre os diversos sujeitos seja
favorecida.

Em vista do cendrio contemporéaneo, o papel da educacéo frente a Sociedade da Informacao também passa
por uma reconfiguracéo, posto que ela deve acompanhar o desenvolvimento em termos tecnolégicos, bem
como propiciar que espacos e tempos escolares, curriculos, estratégias metodoldgicas e politicas de
incentivo acontecam para que todo o processo ensino - aprendizagem possibilite aos alunos uma
aprendizagem significativa, motivante e que parta da realidade dos educandos.

Muitas propostas vém sendo desenvolvidas no sentido de levar para dentro dos ambientes escolares uma

rica gama de recursos tecnoldgicos que contribuam e enriquecam a pratica pedagoégica dos professores,
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mas de nada adianta adquirir equipamentos se os encaminhamentos metodolégicos e as propostas
curriculares néo estéo sendo readaptadas, bem como uma infraestrutura propicia contando com abertura
e flexibilidade nos diferentes olhares da comunidade escolar — professores, gestores, alunos e
responsaveis — também seja proporcionada.

Para que acbes voltadas a apropriacdo das tecnologias nas instituicbes escolares ocorram, como ja
descrito acima, faz-se necessario um envolvimento dos agentes em torno da reflexdo sobre como elas
podem colaborar no processo ensino-aprendizagem.

A insercdo de tecnologias na pratica pedagégica dos professores requer que eles sintam-se parte do
processo de selecéo dos recursos e, 0 mais essencial, sejam preparados para ajustar as suas aulas a nova
realidade.

Uma mudanca em termos de ajustes metodolégicos é imprescindivel e o processo de formacgédo dos
professores que irdo desempenhar atividades com o aparato tecnolégico é crucial para que os resultados
desejados sejam satisfatérios.

Durante a minha trajetoria profissional e académica na area de tecnologias voltadas para Educacgéo a
Distancia e Tecnologias Educacionais em que estive em varios papéis como aluna, pedagoga, autora de
materiais instrucionais, professora-tutora, mediadora de cursos de graduacdo e formadora de equipes,
percebi que a tematica Educacéo e Tecnologias ainda € uma barreira a ser superada pelas instituicbes
escolares em todos o0s niveis de ensino e por toda a equipe pedagdgica e administrativa.

O que se verifica é que muito se discute na literatura especifica da area sobre a inser¢do das tecnologias
nos espacos escolares e as diversas possibilidades a serem desenvolvidas para o enriquecimento do
processo ensino-aprendizagem, conforme argumentam Brito (2006) e Sancho (2007), mas ao se deparar
com a pratica pedagdgica ainda ha muitos obstaculos a transpor, tais como a falta de infraestrutura,
capacitacdo adequada para os profissionais que irdo trabalhar com os recursos tecnoldgicos, ajustes
curriculares, politicas de incentivo e até mesmo receio da inovacao.

Em varios documentos oficiais indica-se a necessidade da formacao inicial e continuada para a apropriacao
das tecnologias educacionais, mas embora a base legal para os cursos de Pedagogia esteja indicada
nesses documentos e a importancia da inser¢éo das tecnologias em espacos escolares esteja apontada
na literatura especifica da area verifica-se que ha limitagfes que ainda levam muitos profissionais e
instituicdes a apresentarem bloqueios/obstaculos acerca das inovagdes que se apresentam na
Sociedade da Informacgédo, deixando de alia-las a sua pratica pedagdgica, pois 0 que se constata é que
muito se argumenta na teoria, mas ao chegar na pratica a realidade encontrada é, na maior parte das
vezes, diferente.

Ha um déficit na formacao dos futuros professores para a utilizacdo das tecnologias educacionais e uma
das premissas reside na caréncia de integracdo de teoria com a prética sobre a tematica Educacédo e

Tecnologias na matriz curricular dos cursos de Pedagogia, bem como na falta de politicas publicas e
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propostas voltadas para essa integracdo. Diante desses fatores surgiu 0 meu interesse na pesquisa sobre
a formacéo inicial dos futuros pedagogos para a apropriacédo das tecnologias educacionais.

Logo, o presente estudo pretende investigar como ocorre 0 processo de formagéo inicial dos futuros
professores, ou seja, como o0s alunos que se encontram nos cursos de gradua¢do de Pedagogia estdo
sendo preparados para a apropriacéo das tecnologias em sua pratica diaria.

Acredita-se que a formacdo dos professores € um processo constante e em relacdo aos recursos
tecnoldgicos, que a cada dia surge uma novidade, é fundamental que o docente esteja sempre atualizado
e possa melhorar o seu fazer diariamente para acompanhar as necessidades e anseios dos alunos.

A relevancia da pesquisa, portanto, se da em funcdo da necessidade de melhorar a formacéao dos futuros
pedagogos/professores na relagdo que desempenham com as tecnologias educacionais, visto que aos
professores cabe o papel de verificar se os recursos tecnologicos auxiliardo em determinadas ac¢fes
pedagdgicas, selecionar o que se adeque a uma dada conjuntura escolar e a demanda de cada
turmal/classe.

A justificativa do estudo em relacéo ao Programa de Pés-Graduacgdo em Tecnologia e Sociedade (PPGTE)
da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR) se da em vista do Programa privilegiar as
pesquisas multidisciplinares, em que varios olhares séo postos em relagdo as tecnologias, sendo no meu
caso um olhar diferenciado para as tecnologias educacionais.

Essa justificativa pode ser confirmada pelo seguinte interesse do PPGTE: Propor solugfes tecnoldgicas
que contribuam para o fortalecimento de uma sociedade mais justa e solidaria em que ndo predomine um
pensar e um agir tecnicista, mas um pensar reflexivo voltado para uma atuacdo democrética em relacéo
ao mundo da tecnologia. (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2016, p. 1).

Da mesma forma, justifica-se a escolha pela linha de “Mediagbes e Culturas” ao verificar que desenvolve
projetos interdisciplinares, em que “busca discutir as implica¢cdes das tecnologias na intermediacdo de
atividades e valores humanos” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2016, p. 1),
tendo como um dos objetos-chave a educacdo, que € o meu mote de estudo, mais especificamente a
formag&o inicial de professores.

Ao final do estudo almeja-se propor implicacdes praticas e reflexdes sobre a abordagem Educacao e
Tecnologias para os cursos de Pedagogia do municipio de Curitiba.

Segundo a pesquisadora a hipotese é que ha um déficit na formagdo dos futuros professores para a
utilizac&o das tecnologias educacionais e uma das premissas reside na caréncia de integracdo de teoria
com a prética sobre a tematica Educacéo e Tecnologias na matriz curricular dos cursos de Pedagogia, bem
como na falta de politicas publicas e propostas voltadas para essa integragao.

Diante desses fatores surgiu o interesse na pesquisa sobre a formacéo inicial dos futuros pedagogos para
a apropriacao das tecnologias educacionais. Segundo a pesquisadora a pesquisa sera descritiva do tipo
levantamento quantitativo. Este tipo de pesquisa “explora as caracteristicas e situacdes de que dados
numéricos podem ser obtidos e faz uso da mensuracéo e estatisticas” (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p.

73). A escolha pelo delineamento quantitativo se da em virtude de permitir a coleta e a andlise de dados
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com uma grande amostra da populacdo ou com toda a populacao e possibilita que as questdes a serem
investigadas possam ser respondidas sem a presenca do pesquisador.

A pesquisa sera realizada com os professores que ministram aulas em 12 cursos de graduagdo em
Pedagogia presenciais das instituicées privadas de ensino superior do municipio de Curitiba. O instrumento
a ser utilizado para a coleta de dados sera o questionario com a finalidade de encontrar as respostas para
0 questionamento levantado na problematizacdo deste estudo, pois como enfatizam Moreira e Caleffe
(2006, p. 100) “os questionarios podem proporcionar uma boa informagao descritiva” para a obtencéo
dos dados. As vantagens do questionario como instrumento de coleta de dados séo a otimizacao do tempo,
a garantia de anonimato do respondente e a padronizacdo das perguntas (MOREIRA e CALEFFE, 2006,
p. 98).

O questionario sera elaborado a partir da revisdo de literatura e de outros instrumentos ja produzidos e
utilizados em diferentes estudos que abordam a questéo e, antes de ser aplicado, passara por dois critérios
de validagdo: a validacdo de conteudo feita por trés doutores que atuam nesta area de estudo e a aplicagéo
de um estudo piloto.

O estudo-piloto sera conduzido com 10% da populacdo dos professores. O objetivo do estudo-piloto sera
testar o questionario com uma amostra similar da popula¢éo. Apos o estudo-piloto, os resultados seréo
submetidos a analise de correlagdes entre os escores de cada item para verificar se os itens estédo medindo
0 que pretendem medir. Em todos os casos, as respostas serdo examinadas para determinar se os itens
parecem claros e apropriados. Apos 0s ajustes (se necessarios) no instrumento, o questionario sera
distribuido a todos os professores dos cursos em questdo. Os questionarios serdo entregues em maos aos
professores, nos departamentos e salas de professores. O acompanhamento das devolucdes seré feito
por meio de um cédigo numérico atribuido a cada questionario.

Juntamente com o instrumento, sera entregue ao professor o termo de consentimento livre esclarecido
para garantir o anonimato e o possivel uso dos dados em publicac¢des futuras. Segundo a pesquisadora os
critérios de inclusdo englobam os professores universitarios que ministram aulas em 12 cursos de
graduacéo presenciais de Pedagogia das Instituicbes de Ensino Superior privadas do municipio de Curitiba
e considera como critérios de excluséo os professores afastados por motivo de licenca médica, em férias,

em periodo de capacita¢do, ou afastados para estudos.

Objetivo da Pesquisa:
Segundo a pesquisadora o objetivo primario da pesquisa é:
Analisar de que forma os futuros pedagogos do municipio de Curitiba estdo sendo preparados, tedrica e

praticamente, para 0 uso das tecnologias educacionais.

Segundo a pesquisadora o objetivo secundario da pesquisa é:
e Identificar como se da a formacéo de professores nos cursos de Pedagogia para o uso das

tecnologias;



e Identificar as estratégias de ensino utilizadas pelos professores dos cursos de Pedagogia;
Identificar os diferentes usos que os professores dos cursos de Pedagogia fazem da
tecnologia; Verificar se o curso de Pedagogia influencia os diferentes usos das tecnologias
pelos futuros pedagogos;

e Identificar as contribuicbes atribuidas as tecnologias para o processo ensino-aprendizagem
pelos professores;

e Identificar se os fatores contextuais (condicBes materiais, condicdes ndao materiais, clima
tecnoldgico, entre outros) estao relacionados com os diferentes usos das tecnologias;

e Tragar o panorama atual do uso das tecnologias nos cursos de Pedagogia no municipio
de Curitiba.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Segundo a pesquisadora o0s riscos da pesquisa séo:

A presente pesquisa pode causar um tipo de desconforto ou constrangimento no momento do
preenchimento do questionario. Neste caso o participante, convidado da pesquisa, ficard livre para se
abster das respostas. Caso o participante sinta-se desconfortavel ou constrangido apds ter preenchido
0 questionario e necessite de auxilio para melhorar a sua formacéo, podera procurar a pesquisadora,

gue oferecerd capacitagdo ou disponibilizara contatos para que esses momentos acontecam.

Segundo a pesquisadora os beneficios da pesquisa séo:

O beneficio é coletivo, ou seja, colaboragdo para a temética, registro e potencial utilizacdo das
informacdes obtidas ao final da pesquisa para o desenvolvimento de a¢des nas instituicbes. O
participante da pesquisa obtera, em funcéo do retorno da pesquisa, uma visao geral do seu preparo e

de como melhorar a sua formacéo.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A pesquisa faz uma analise de como os futuros profissionais pedagogos do municipio de Curitiba estdo
sendo preparados na teoria e na pratica para a apropriacao das tecnologias educacionais. A pesquisa

apresenta grande relevancia para area.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacédo obrigatéria:
Atende integralmente os termos da RESOLUCAO N° 466, de 12 de dezembro de 2012 e 510/2016.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

N&o ha.
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Consideragdes Finais a critério do CEP:

Lembramos aos senhores pesquisadores que, no cumprimento da Resolugdo CNS n° 466 de 2012 e
da Norma Operacional n° 001 de 2013 do CNS, o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) devera receber
relatérios anuais sobre o andamento do estudo, bem como a qualquer tempo e a critério do pesquisador
nos casos de relevancia, além do envio dos relatos de eventos adversos, para conhecimento deste
Comité. Salientamos ainda, a necessidade de relatério completo ao final do estudo. Eventuais
modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP-UTFPR de forma clara e

sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificado e as suas justificativas.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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Assentimento / 20:56:29 |HAVIARAS
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_SantaCruz.pdf 22/06/2017 | MARIANA Aceito
Assentimento / 20:56:15 HAVIARAS
Justificativa de
Auséncia
TCLE/Termos de |TCLE_PUC.pdf 22/06/2017 | MARIANA Aceito
Assentimento / 20:56:01 HAVIARAS
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_FIDELIS.pdf 22/06/2017 | MARIANA Aceito
Assentimento / 20:55:47 |HAVIARAS
Justificativa de
Auséncia
TCLE/ Termos de [TCLE_FAMA. pdf 22/06/2017 | MARIANA Aceito
Assentimento / 20:55:17 |HAVIARAS
Justificativa de
Auséncia
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TCLE / Termos de |TCLE_FALEC.pdf 22/06/2017 | MARIANA Aceito

Assentimento / 20:55:01 |HAVIARAS

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | TCLE_FAE.pdf 22/06/2017 | MARIANA Aceito

Assentimento / TCLE_FAE.pdf 20:54:50 [HAVIARAS Aceito

Justificativa de

Auséncia

TCLE/ Termos de [TCLE_FACIMOD.pdf 22/06/2017 | MARIANA Aceito

Assentimento / 20:54:36 | HAVIARAS

Justificativa de

Auséncia

TCLE/Termos de |TCLE_BAGOZZI.pdf 22/06/2017 | MARIANA Aceito

Assentimento / 20:54:20 |[HAVIARAS

Justificativa de

Auséncia

Cronograma Cronograma.pdf 24/05/2017 | MARIANA Aceito
20:51:14 |HAVIARAS

Outros Questionario.pdf 22/05/2017 | MARIANA Aceito
18:56:11 |HAVIARAS

Declaracéo de Autorizacao_FAE.pdf 22/05/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 18:54:41 |HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_UTP.pdf 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:57:02 |HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_UP.pdf 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:56:33 |HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_UNINTER.pdf 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:56:08 |HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_SaoBraz.pdf 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:55:50 |HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_SantaCruz.jpg 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:55:38 |HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_PUCPR.pdf 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:55:13 |HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_FAMA.jpg 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:54:35 |HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_FALEC.jpg 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:54:10 [HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_FACIMOD.pdf 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:53:55 [HAVIARAS

Infraestrutura

Declaracéo de Autorizacao_Bagozzi.pdf 08/04/2017 | MARIANA Aceito

Instituicéo e 22:53:46 |HAVIARAS

Infraestrutura




157

Declaracao de Autorizacao_Fidelis.pdf 08/04/2017 [ MARIANA Aceito
Instituicéo e 22:51:51 |HAVIARAS
Infraestrutura
Outros TermoCompromisso_Confidencialidade.| 26/02/2017 | MARIANA Aceito
pdf 15:30:16 | HAVIARAS
Folha de Rosto FolhaRosto.pdf 26/02/2017 | MARIANA Aceito
15:27:28 |HAVIARAS

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

CURITIBA, 07 de
Julho de 2017

Assinado por: Frieda Saicla Barros (Coordenador)
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APENDICE B - Carta de apresentacéo entregue & coordenacéo de curso

Curitiba, XXX de 2017.

Prezado(a) Coordenador(a) do Curso de Pedagogia,

Apresentamos a aluna deste Programa de Doutorado, Mariana Haviaras, que esta
desenvolvendo sua pesquisa sobre a Formacdo inicial de futuros pedagogos do
municipio de Curitiba para a apropriacdo das tecnologias educacionais, sob a orientacao
do Prof. Dr. Herivelto Moreira.

Contamos com a sua colaboracdo para essa pesquisa fornecendo, na medida do
possivel, os dados solicitados pela referida aluna e autorizando seu contato com
professores da instituicdo para coleta de dados por meio de questionarios. Os dados
fornecidos serdo utilizados exclusivamente para fins académicos e cientificos.

Desde ja agradecemos a atencdo dispensada a essa instituicdo e colocamo-nos a
disposicéo para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Herivelto Moreira Profa. Dra. Nanci Stancki da Luz

herivelto.moreira51@gmail.com nancist@terra.com.br

Orientador Coordenadora do PPGTE/UTFPR



APENDICE C - Questionario preliminar

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM TECNOLOGIA E SOCIEDADE

PREZADO(A) PROFE SSOR(A)

Sou aluna do doutorado do Programa de Pos-Graduacdo em Tecnologia e
Sociedade da Unwersidade Tecnologica Federal do Parana, linha de pesquisa
‘Mediaces e Culturas™. Minha pesquisa tem como tema “A formacéo inicial de futuros
pedagogos do municipio de Cuntiba para a apropriacdo das tecnologias educacionais™

Espero que vocé possa me ajudar em algumas questdes importantes no que diz
respeito a apropriacio das tecnologias educacionais, pois o objetivo geral deste estudo
e analisar de que maneira os professores das graduagbes em Pedagogia do
municipio de Curitiba utilizam as tecnologias, tedrica e praticamente, para a
formagéao dos futuros pedagogos.

Por favor, ajude-me a colocar essas questes em perspectiva completando esse
guestionaro. Sintase confortavel em fomecer respostas que realmente refltam a
realidade deste processo, garantimos que o seu anonimato sera mantido. Toda a
informagao fornecida sera codificada e os dados convertidos em nameros. Alem
disso, tambem acompanha este questionario o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido, que devera ser devidamente assinado por vocé.

Apesar de prefenr que todos os itens sejam respondidos, sinta-se a vontade para

deixar em branco qualquer item que vocé considere sensivel.

ANTECIPADAMENTE AGRADECO A SUA AJUDA.
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PREZADO(A) PROFESSOR(A)

Para as escalas que tratam da “PERCEPCAC DOS PROFESSORES SOBRE AS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS®, leia
cuidadosaments cada item e circule o numero apropriado. S5e a resposta for DISCORDO TOTALMENTE drcule o
numero 1. DISCORDO circule o ndmero 2. NEM CONCORDO/MNEM DISCORDO circule o nimero 3. CONCORDO

circule o nimero 4. CONCORDO TOTALMEMTE circule o numero 5.

Para a@s escalas “ESTRATEGIAS METODOLOGICAS UTILIZADAS PELOS PROFESSORES” e “FEIRMM_ZELEI INICIAL E
FDNTINUADA PARA U'I'ILIEM_Z&EI D45 TECWOLOGIAS EDUCACIONAIS”, se a resposta for NUMNCA circule o numero 1.
AS VEZES circule o nimero 2. FREQUENTEMENTE circule o nimero 3. SEMPRE circule o nimero 4.

Para a escala “INFRAESTRUTURA E INCENTIVO INSTITUCIONAL", s& a resposta for SIM circule o ndmero 1 &, se for

MAD, circule o nimero 2.

Carga horaria semanal nesta Instituicdo de Ensino Superior (IES):

Formacao
Graduagso Bacharelado Licenciztura Tecndlogo
Graduagso Mz zreaespecificz em que atuz Em outra ares
Pos-Graduacio Especializacio Mestrado Doutorado
Anoemgue se formouw
Tempo de magistério:
Tempo de magistério no Ensing Superior:
Idade:
Sexo
Feminingo Mazsculino
Disciplina(s) que leciona nesta IES:
Als) disciplina(s) que leciona nesta |ES s3o:
Presendsais Presencizise On-line On-line
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-
HHEE JEIEE
PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE AS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS exlg 52 |3 §§
a E o E E Bl &g
zZ2
& utilizagdo do aparato tecnologico para fins pedagogicos contribui para o processo ensino-aprendizagem dos futuros . 2 3 4 5
pedagogos.
& utilizagdo da tecnologia educacional contribui para a participagdo ativa dos alunos nas aulas. i 2 3 4 5
& utilizagdo do aparato tecnologico torna a zala de aula um espago educativo mais atrativo & mothante, i 2 3 4 5
& tecnologia educacional possibilita vivendiar experigncias emgrupo em sala de aula. 1 2 3 a1 5
A tecnologia educacional aproxima © professor dos alunos., 1 2 3 4 5
A tecnologia educacional proporciona maior variedade de estratégias metodoltgicas para as aulas. 1 2 3 4 5
A tecnologia educacional apresenta-s& como UM recurso para ajudar no desenvolvimento dos conteldos da disciplina. i 2 3 4 5
& tecniologias educacionais s3o faciltadoras do processo ensinc-aprendizagem dos alunos. i 2 3 4 5
A3 tecnologias educacionais contribuem para ampliaro conhecimento trabalhado emsala de aula. i 2 3 4 5
O aparato tecnologico dificulta a agdo do professor para trabalhar determinados contetdos. i 2 3 4 5
Az tecnologias educacionais melhoram a gualidade do prooesso ensino-aprendizagem. 1 2 3 a4 5
Apenas 35 tecnologias educadonais melhoram a gualidade do processo ensino-aprendizagem. i 2 3 4 5
Az 'EEEn:dDgi!E 5::|u:a:i:urE|i.=., permitem gue of 3lunos tornem-se cads ver mais competentes para realizar de maners . 2 : 4 5
zutonoma tarefas e aprendizagens complexas.
Com as tecnologias educacionak, o professor deve sermais um organimdor, um supenvisor & um fdilitador das atividades . 2 3 4 5
dos alunos.
Com as tecnologias educacionais, o professor deve sermais um transmissor de informa gbes. i 2 3 4 5
Az tecnologias educacionais proporcionam 3 oportunidade de trabalhar com metodologias ativas. i 2 3 4 5
Az tecnologias educacionais servem apenas para substituir o guadro e gz 1 2 3 a1 5
A3 tecnologias educadionadis propiciam atender os diferentes estilos de aprendizagem 1 2 3 4 5
Az tecnologias educacionais inovam o proceso ensing-aprendizagem 1 2 3 a4 5
As tecniologias educacionais trazem mais beneficios do que maleficics para o proceso ensinc-aprendizagem i 2 3 4 5
O aparato tecnologico deve serutilizado apenas nos momentos de informatica. 1 z 3 4 5
O futuro pedazoso deve dominar as novas linguagens tipicas do aparato tecnoltgico utilizado em sals de aula. i 2 3 4 5
Tenho facilidade na utilizagdo das tecnologias educacionais em zala de aula. i 2 3 4 5
Tenho habilidades para trabalhar com diferentes tecnologias educacionais. 1 2 3 a1 5
Dizponho de tempo suficiente para incorporar as teonologias educacionais em minhas aulas. 1 2 3 a1 5
Tenho recsio em wtilizar 35 teonologias educacionais em minhas aulas. 1 2 3 4 5
05 mews alunes 530 mais preparados do que eu na manipulagio das tecnologias. i 2 3 4 5
S!nt;l :El'rﬁ:ul:la ::|5_.=- para esgolher a tecnolgia educacional que melhor contribua para a aprendizazem do conteldo da . 2 : 4 5
disciplina que ministro.
Me considero capacitado para utilizar as tecnologias educacionais em sala de aula. i 2 3 4 5
com a3 minhas aulas, os futuros pedazoses estio aptos para utilizar s tecnologias educationais em suas vindourassalas . 2 : 4 5
de guls.
A |ES &m gue ministo aulas e5ta antenada paraa vtilizacdo dastecnologias educacionais. i 2 3 4 5
O curso :_:IE gradua ;50 Em pedazooia da 165 emgue ministro aulas estd preparando os aluncs para trabalhar com as . 2 : 4 5
tecnologias educacionais.
& formagdo inicial dos futuros pedagoscs impacta diretamente em seu ingresso no mercado de trabalho. 1 2 3 4 5
& formagdo inicial relacionada 3 tematica “Tecnologias & Educacio” prepara o futuro professor para atuar na Sociedsde . 5 5 R s

Informagdo & Comunicagao.
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m
o | E
g | n E =
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS UTILIZADAS PELOS PROFESSORES E = = =
z g | 3 |=
=
o
Allio a tecnologia educacional a minha discipling. 1 2 3 a
Uitilizo 3 tecnologia educacional em sala de aula como materialilustrativo para determinados conteldos. 1 2 3 4
Uttilizo com mais frequéncia o quadro & giz do gue o aparato tecnologico. 1 z 3 F
prefiro utilizar textos a0 aparato tecnologico. 1 z 3 4
Flanejo aulas utilizando a5 tecnologias educacionais. 1 2 3 a4
Utilizo sites de busca para prepararasminhas aulas. 1 z 3 4
Em minhas gulazs solicito acs alunos a leitura prévia de materiais (lvnos, textos, artigos, etc). 1 2 3 4
Minhas aulas 30 compostas de praticas do que foi previamente lido pelos alunos. 1 z 3 ]
Propicio aos mews alunos momentos de atividades praticas apos a apresentacdo da teoria. 1 2 3 4
Em minhas aulas o alunos tentam encontrar a solugdo para um problema definido antecipadaments. 1 2 3 a4
Lttilizo a rotagdo por estagbes de aprendizagemem minhas aulas, em gue os alunos vivenciam diferentes ativida des de um mesmo N 2 2 a
contevudo.
Utilizo aulas expositivas dialogadas. 1 z 3 4
Lewo mews alunos 3o laboratorio de informatica. 1 z 3 F
Trabalho com planilhas e editores de texto. 2 3 a
thili::-. as tecnologias em minhas aulas com uma psr_-,plsn'r.ﬁ té:ni:a., ou 5_5]3, para gue o aluno s= aproprie do computador de N 2 2 a
maneira a saber trabalhar com Word, Excel & outros aplicativos de editoragao de textos.
Utilizo slides em sala de aula. 1 z 3 4
Oprtunizo aos alunos a producio de slides 1 z 3 F
utilizo 3 lousa digital em =ala de aula. 1 2 3 4
Utilizo softwares educativos em =ala de aula. 1 z 3 F
utilizo navegadores em zala de aula para gue osalunos facam pesquisa [chroms, modlls, intemet explorer. 1 z 3 ]
Permito gue meus alunos utilizem notebook s em sala deaula. 1 2 3 4
Utilizo o celular em zala de aula para fins pedagogicos. 1 2 3 a
Permito gue os alunos, no momento da aula, pesquisem informagbes sobre os contedidos que estdo sendo abordados. 1 2 3 4
Aproveito a expertise dos meus aluncs com a utilizagdo dastecnologias educacionais para contribuir emminhas aulas. 1 z 3 F
Elaboro, juntaments com alunos, projetos wtilizando a tecnologia educacional. 1 2 3 4
Meus alunos fazem apresentacdo em grupo wtilizando o aparato tecnologico. 1 2 3 a4
Propicio aos meus alunos momentos de produgio de videos. 1 z 3 4
Utilizo filmes como recursos pedagogicos em minhas aulaz 1 2 3 a4
Produzo videos para enriguecer minhas aulas. 1 2 3 a
Promovo 3os 3lunos © 30ess0 € uso dasredes sociais. 1 ] 3 F
produzo dudio com oz alunos em sala de aula. 1 z 3 F
Planejo aulas em gue os 3lunos necessitam fazer uso das maguinas fotograficas 1 z 3 F
Flanejo aulas em gue os alunos necsssitam o acesso constants 3 rede de internet. 1 2 3 4
Promovo a participagio dos alunos emforuns. 1 z 3 F
Promovo a participagao dos alunos emchats. 1 z 3 4
Promovo aos alunos 3 edicio de fotos. 1 2 3 a4
Crio blogs com os meus alunos para fins pedagogicos. 1 z 3 ]
Promovo atividades em gue os alunos wtilizem o ambiente virtual de aprendizazem (AVAa) da IES em gue keciono. 1 2 3 4
Uitilizo o AVA da IES em gue leciono para fins pedagogicos. 1 z 3 ]
Possibilito diferentss estratégias metodologicas para a formagio de meusaluncs. 1 2 3 4
Possibilito momentos de reflexdo tedrica com os mews alunos sobre 3 wtilizagdo das tecniologias educacionais. 1 z 3 F
possibilito momentos de atividades praticasacs meus alunos gue oportunizema utilizagio dastecnologias educacionais. 1 2 3 4
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Q
INFRAESTRUTURA E INCENTIVO INSTITUCIONAL E ":Zf
Ma Instituigo de Ensina Superior que leciono ha...
laboratario de informatica em condighes de usa. 1 2
computadores emquantidsde suficiente para todos os slunos. 1 2
computador em todas s salas de aulz para utilizagSo dola) professor(z). 1 2
wifi liberada para todos os alunos. 1 2
wifi liberadz em todas assalasde aula. 1 2
projetor multimidiz em condicZo de uso nas salasde aula. 1 2
logusadigital emsslade aule. 1 2
softwares educacionsis para utiliza;ﬁu nas aulzs. 1 z
aplicativos educacionais para utilizagdo nas aulas. 1 2
maquinafotogrifica para utilizacdo nas aulas. 1 2
suparte téonico pars apoiona utilizagdo das tecnologias educadonais em sala de aula. 1 2
AVA para interagir com os alunos emmomentos presendais e ndo presenciais. 1 2
clima favorave| para a utilizag3o das tecnologias educzcionais. 1 2
troca de experigncias com os demais colegas [professores univesitarios) sobre o usodas tecnologias educacionais. 1 2
Frojeto Politico Pedagogico contendo orentagdes para a utilizagio das tecnologias educadonais. 1 2
zpoio por parte dz equipe pedagdgica de maneirz 2 incentivarz utilizacdo das tecnologizs educacionsis nas aulas. 1 2
acompanhamento de minha pratica docente no intuito de verificar se as tecnologias educadonais estdo sendo
utilizadas em salade aula. 1 2
incentivo da diregdo académica para 2 utilizacdo das tecnologias educacionais nas aulas. 1
participagdodo corpo docenta na escolhz e selecdio das tecnologizs ed ucacionais 2 serem adquiridas. 1 2
A " g 8 =k
FORMACAQ INICIAL E CONTINUADA PARA UTILIZACAD DAS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS % ; % E
l=L g L
Em minha formag2o inicizl [graduacdo) foram abordados temas sobre astecnologias educacionais. 1 7 3 i
Em minhz formag2o inicial [graduacdo) curssi disciplinz(s) que me preparou(zram) para 2 sproprisc3o das tecnologias em "salade
aulacom osalunos". 1 2 3 4
A |ESem que leciono propordona cursos de formacio continuada para 2 utilizagdo das tecnologias educacdonais em szlza de sula 1 7 3 i
Grande parte de minha aprendizasem com as tecnologias educacionas se deve a observac3o de bons professores durantz o
tempo que passei nagraduacso. 1 2 3 4
A maior parte de minha aprendizagem com a5 tecnologias educacionsis se deve 2 experiéncia no diz 2 diz na szlz de aula. 1 2 3 4
A pritica na formac3o de professores contribui para a organizaci de diferentes estratégias de ensino dos contzldos da
disciplinz. 1] 2 3 4
Passei por uma preparacdo para 2 utilizac3o das tecnologias educacionais em curso(s) de pos-graduacio. 1 3 3 4
Fiz cursos/oficinais/palestras porminha conta para 2 utilizag3o das tecnologias educacionais. 1 2 3 4
Em outras instituigdes em que lecionei, particpeide cursos de formagSo continuada para utilizag 8o das tecnologias educacionais. 1 2 3 i
& formagio inicial efou continuada que rezlizei ofereceuw aporte teorico a fim de refletir sobre a utilizagSo do aparatotecnologico. 1 2 3 il
A formagioinidal ou continuada que redizi ofereceu momentos de pratica sobre como utilizar as tecnologias educadonais em
zzla de aula. 1 2 3 4
As tecnologizs educadonais presentes na |ES em que ministro 2ulas fevorecem a aplicabilidede dos cursos realizados. 1 z 3 4
Busco inovacdes tecnoldgicas autonomamente. 1 7 3 il
Realizo pesquisas na dreada "Tecnologias @ Educacio” 1 7 3 4
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Indigue com valores de 0 a 5, estabelecendo ordem de prioridade, sendo 0 para o menos importante e 5 para o
mais importante, as areas em gue gostaria gue houvesse mais oportunidades de formacdo:

Formacdo para o conteddo da discipling

Formacdo para o desenvolvimento de novas estratégias metodologicas

Formacdo tedrica sobre as tecnologias educacionais

Formacdo para a aplicacdo das tecnologias educacionais no processo ensino-aprendizagem

Formacdo para atuacdo em cursos de formacdo de professores
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APENDICE D - Carta convite para validacdo do questionario

Prezado Professor Doutor

Dirijo-me a V.Sa. na condicao de pesquisadora do Programa de Pos- Graduacao
em Tecnologia e Sociedade da UTFPR — Campus Curitiba (Doutorado), linha de
pesquisa Mediacdes e Culturas com o objetivo de solicitar a sua colaboracéo para a
validacdo de aparéncia e de conteudo de um instrumento de coleta de dados
guantitativos.

A validagéo de instrumentos de coleta de dados quantitativos consiste em avaliar
se o instrumento mede aquilo que se propde a medir.

O objetivo do estudo € analisar de que maneira os professores das graduacdes
em Pedagogia do municipio de Curitiba utilizam as tecnologias, tedrica e praticamente,
para a formacédo dos futuros pedagogos.

A pesquisa sera do tipo levantamento quantitativo. O instrumento foi elaborado a
partir da analise de diversos questionarios existentes e da revisdo de literatura sobre
Tecnologias na Educacgéo, Formacao de Professores e Metodologias de Ensino.

O convite a V.Sa. foi motivado por sua reconhecida experiéncia na area, sua
atuacao profissional e por suas publicacdes sobre as tecnologias educacionais.

Para tanto, solicitamos a sua valiosa colaboracéo para a validacao de aparéncia

e de contelido do instrumento em anexo.
Agradeco antecipadamente a sua atencao.
Atenciosamente,

Mariana Haviaras

Herivelto Moreira (orientador)
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APENDICE E - Declarac&o em agradecimento a validacdo do questionario

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM TECNOLOGIA E SOCIEDADE

Declaramos que o(a) Professor(a) Doutor(a) participou da validagdo de contetdo
e de aparéncia do instrumento de coleta de dados da pesquisadora Mariana Haviaras do
Programa de Pds-Graduacdo em Tecnologia e Sociedade da Universidade Tecnologia
Federal do Parana — Campus Curitiba (Doutorado), linha de pesquisa Mediagcbes e
Culturas, sob a orientacdo do Professor Doutor Herivelto Moreira.

O convite ao Professor Doutor foi motivado por sua reconhecida experiéncia na
area, sua atuacao profissional e por suas publicacdes sobre as tecnologias educacionais.

Agradecemos a colaboracdo prestada, visto que 0s apontamentos e as

orientagBes muito contribuiram e enriqueceram o trabalho da pesquisadora.

Profa. Dra. Nanci Stancki da Luz

Coordenadora do Programa de P4s-graduacao em Tecnologia e Sociedade

Prof. Dr. Herivelto Moreira

Orientador

APENDICE F — Questionario do estudo-piloto
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UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM TECNOLOGIA E SOCIEDADE

PREZADO(A) PROFESSOR(A)

Sou aluna do doutorado do Programa de Pos-Graduacdo em Tecnologia e
Sociedade da Unwersidade Tecnologica Federal do Parana, linha de pesquisa
‘Mediacoes e Culturas™ Minha pesquisa tem como tema “A formacdo inicial de futuros
pedagogos do municipio de Cuntiba para a apropracdo das tecnologias educacionais”

Espero que vocé possa me ajudar em algumas quesides importantes no que diz
respeito a apropracao das tecnologias educacionais, pois o objetivo geral deste estudo
& analisar de que maneira os professores das graduagdes em Pedagogia do
municipio de Curitiba utilizam as tecnologias, tedrica e praticamente, para a
formagao dos futuros pedagogos.

Por favor, ajude-me a colocar essas questdes em perspectiva respondendo esse
questionano. Sintase confortavel em fomecer respostas que realmente refltam a
realidade deste processo. Garantimos que o seu anonimaio sera mantido. Toda a
informacao fornecida sera codificada e os dados convertidos em numeros. Alem
disso, também acompanha este questionario o Termo de Consentimento Livre

Esclarecido, que devera ser devidamente assinado por vocé.

ANTECIPADAMENTE AGRADECO A SUA AJUDA.



PREZADO{A) PROFESSOR(A) . .

Para as esm@las gue tratam da “PERCEPCAO DOS PROFESSORES, QUE TRABALHAM MNA FORMACAD DOS
FUTUROS PEDAGOG0S, SOBRE AS TECNOLOGIAS EDUCACIOMAISY, leia cuidadosamente cada item e circule o
numero apropriado. 52 a resposta for DISCORDO TOTALMENTE drcule o nimers 1. DISCORDO circule o ndmera 2.
MEN COMNCORDO/MEM DISCORDO circule o nimero 3. COMCORDO circule o nimero 4. CONCORDO TOTALMENTE
circule o numero 5.

Para as sscalas "ESTRATEGIAS METODOLOGICAS UTILIZADAS PELOS PROFESSORES FORMADORES DE
FUTUROS PEDAGOGOS", “FEIFEMM_:EEI IMICIAL PARA A UTILIEAC.EEI DE TECNOLOGIAS EDUCACIOMAIS" e
”FDRMAQ&D CONTINUADA PARMS A UTILIEAI:_IEEI DE TECMOLOGIAS EDUCACIOMAIS", se a resposta for NUNCA
gircule o ndmero 1. AS VEZES circule o nimers 2. FREQUENTEMENTE circule o ndmero 3. SEMPRE circule o
mumero 4.

Para @ escala “INFRAESTRUTURA E INCENTIVO INSTITUCIOMAL”, s& a resposta for SIM drcule o ndmero 1
e, sefor NﬁD, circule o ndmero 2.

Obs.: Ao final de cada escala foram deixadas algumas linhas em branco para gue vocg contribua com a pesquisa
indicando outras questdes que considera relevante de serem pesquisadas.

Carga hordria semanal em sala de aula no curso de Pedagogia nesta Instituicdo de Ensino Superior (IES):

Formagdo

Graduacdo: Bacharelado Licenciatura Tecndlogo
Graduacdo: Ma area especifica em gue atua Em outra area
Pos-Graduacdo: Especializacdo Mestrado Doutorado

Ano em que se formou:

Tempo de magistério no curso de Pedagogia:

Tempo de magistério no Ensino Superior:

ldade:

Sexo

Femining Masculing

Disciplina[s) que leciona no curso de Pedagogia desta IES:

1. Presencial On-line
2. Presencial On-line
3. Presencial On-line

4. Presencial On-line
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PERCEPCAO DOS PROFESSORES, QUE TRABALHAM NA FORMACAO DOS FUTUROS PEDAGOGOS,
SOBRE AS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

DISCORDO
TOTALEMEMTE

DISCORDO

MEM DISCORDO,
MEM COMCORDD

CONCORDD

COMNCORDOD
TOTALMENTE

A utilizac3o de tecnologias educacionais para fins pedagosicos contribui para o processo ensino-aprendizagem dos futuros
pedsgogos.

A utilizag3o de tecnologias educacionais contribui para a participag 8o ativa dos alunos nas aulas.

A utilizag®o de tecnologias educacionais tornz 2 sala de 2ula um espaco educativo mais atrativo & motivants,

A utilizagSo de tecnologias educacionais amplia 2 possibilidade de rezlizagdo de experiéndasemgrupoemsala de aula.

As tecnologizs educadonzis melhoram a relag3o interpessoal entre professor & aluna.

As tecnologias educadonais proporcionam maior variedade de estratdgizs metodoldgicas para s aulas.

As tecnologizs educaconais spresentam-se como um recurso para auxiliar no desemeolvimento das sulas.

As tecnologizs educadonais contribuem para ampliar o conhecimento trebalhado em salade sula.

As tecnologizs educadonais dificulttam a acdo do professorparatrabalhar determinados contzidos.

As tecnologias educadonais permitem que os alunos se tornem mais autdnomas no seu processo de aprendizagem.

As tecnologizs educadonais facilitam o trebalho do professor.

As tecnologias educadonais facilitam as atividades dos alunos.

As tecnologizs educadonais oportunizam o trabalho com metodologias ativas.

As tecnologizs educaconais servem apenas para substituir o quadroe giz.

As tecnologizs educadonais propiciam atender os diferentes estilos de aprendizagem.

As tecnologias educatonais inovam o processoensino-aprendizsgem.

As tecnologias educadonais devem serutilizadas apenas nos momentos da aula de informatica.

O futuro pedagogo deve dominar 25 novas linguagens tipicas de tecnologizs educacionsis utilizadas emsala de aula.

Tenho facilidade na utilizagio de tecnologias educacionzis emsalade aula.

Tenhao hzbilidades pars trabalhar com diferentes teonologias educadonais.

Disponho de tempo sufidente para incorporar as tecnologias educacionais em minhas sulas.

Tenho receio em utilizar as tecnologias educacionais em minhas aulas.

Os meus zlunos s30 mais preparados do que eu nz manipulagdio de tecnologias educacionais.

Sinto dificuldades para escolher 2 tecnologia educacional gue melhor contribua para a aprendizagem doconteddoda
disciplina gue ministro.

Iz considero capacitado para utilizar s tecnologias educacionzsis emsala de aula.

Com as minhas aulas, os futuros pedagogos est3o aptos para utilizar tecnologias educadonais em suas vindouras salas de
aula.

A |ES em que ministro aulas estd equipads para 2 utilizagdode tecnologizs educacionais.

O curso de graduacdo em Pedagosiada IES emgque ministro aulas estd preparando os alunos para trabalhar comas
tecnologizs educscionsis.

N S e I NI I N I B I I

ra|ral ora |raf ora |ra|ra|ralrafralrafralra | ralralrafralralra|ra el ralralrafrarafral ora

[EUI LY R WV I R (S TV VY UNY NEV] GUSY QUVE NUN] QUVY NENQ QUESY NIV NUVY JUCY NUN) GUSY QUVE GUYRUSY NUVE AUNY JUY NUNY FUVY RUEN}

E T 1 B I I S I I I I I I I I I I I I N I

wm ||l b || o wn Jn|e|nlefe]e|e]e e ]e|n|e]nle|o e e ]efe)efe;] .

A formacEo inicizl relacionada & tematica "Educacio & Tecnologizs” prepara o futuro ped=gogo pars stuar ne Sodedade

da InformagSo e ComunicagSo. ! 2 2 N 5
=
i g w
ESTRATEGIAS METODOLOGICAS UTILIZADAS PELOS PROFESSORES FORMADORES DE FUTURDS ; E E g
PEDAGOGOS 2 | S | &
x
Alio as tecnologizs educadonais 3(s) minha(s) disdiplina(s). 1 2 3 4
Utilizo a5 tecnologias educadonais em salz de aula como material ilustrativo pare determinados conte Udos. 1 2 E 4
Utilizo com mais frequéncia o quadro e giz doque as tecnologias educacionais. 1 2 3 4
Prefiro utilizar textos impressos 25 tecnologias educacionsis. 1 2 3 4
Planejo aulas utilizando as tecnologizs educacionsis. 1 2 3 4
Planejo sulas emgue os slunos necessitam do acesso constante arede deintemet. 1 2 E 4
Em minhas aulzas solicito 205 alunos a leitura prévia de materizis [livros, textos, artigos, et ). 1 2 3 4
Minhas aulas s30 compostas de praticas do que foi previamente lido pelos alunos. 1 2 3 4
Propicio 205 meus alunos momentos de atividades priticas apos a apresentacdo da teoria. 1 2 3 4
Em minhas aulas os alunos tentam encontrar 2 slug3o para um problema definido antedpadamente utilizando as tecnologias 1 2 3 1
educacionsis.
thiliz::llar::ltzgﬁu por estaces de aprendizasem em minhas aulzs, em que os dunos vivenciam diferentes atividades de um mesma 1 3 3 4
conteldo.
Utilizo aulas expositivas dislogadas. 1 2 3 4
Levo meus alunos ao labomtanode informatica. 1 2 3 4
Utilizo a5 tecnologias em minhas aulas com uma perspectiva técnica, ou seja, para que o duno s aproprie do computador de 1 2 3 1
maneira s sabertrabzlhar comWord, Excele outros aplicstivos de editoraciode textos.
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Utilizo slidesemsalade aula.

Oportunizo 2os alunos a producdo de slides.

Utilizo 2 lousa digital em saladeaula.

Utilizo softwares educstivos emsala de aula.

Permito que meus slunos utilizem notebooksemsala de aula.

Utilizo o celular em sala de aula parz fins pedagogicos.

Pemito que os alunos, no momento da aula, pasquisem informagdes em ambientas digtais sobre os conteddos que estdo sndo
sbordados.

Aproveito a expertise dos meus alunos com a utilizagSo de tecnologias educadonzis para contribuir emminhas aulas.

Elzboro, juntamente com alunos, projetos utilizando as tenologias educadonais.

Meus alunos fazemn apresentago em grupo utilizando as tecnologizs educadonais.

Propicio o5 meus alunos momentos de produgdode videos.

Utilizo filmes como recursos pedagdgicos em minhas aulas.

Produzo videos para enriguecer minhas aulas.

Promovo 205 2lunos o scesso & Uso das redes sociais.

Produzo audio com os alunas em sala de aula.

Promovo a partid pag3o dos alunos em faruns.

Promovo a particpacio dos alunos em chats.

Promovo aos alunos 2 edigBode fotos.

Crio blogs com os meus alunos para fins pedagdsicos.

Promovo atividades em que os alunes utilizem o ambiente virtual de aprendizagem [(AVA) da IES em que ledona.

Possibilito diferentas estratégias metodoldgicas para a formacdo de meus alunos.

Possibilito momentos de reflex3o teoarica com os meus alunaos sobre a utilizago de tecnologias educacionais.

Possibilits momentos de atividades priticas 205 meus alunos que oportunizem 2 utilizagdo de tecnologias educacionais.
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INFRAESTRUTURA E INCENTIVO INSTITUCIOMAL

NAD

Ma Instituicdo de Ensino Superior que leciono ha..

|aboratario de informatica em condigdes de uso.

computsdores emguantidade suficiente para todos os slunos.

computador em todas as szlas de aulz para utilizagdo dolz) professor|z).

wifl de bos quslidede liberads para todos os slunos.

projetor multimidia em condigdo de uso nassalas de aula.

lousa digital emsalade aula.

softwares educacionzis para utilizac3o nas aulas.

suporte témico para apoiona utilizagSo de tecnologias educadonais em sala de aula.

ambientevirtuzl de aprendizagem [AVA) parz fins pedagogicos.

culturz institucional para a utilizacSo de tecnologias educadonais.

trocade experiéncias com os demais colegas [professores universitarios) sobre o usode tecnologias educacionais.

Projeto Politico Pedzgogico contendo orientages para a utilizagio de tecnologias educadonais.

apoio por parte da equipe pedagdsica de maneira aincentivara utilizac3o de tecnologias educacionais nas aulas.

acompanhamento de minha pratica docente no intuito de werificar se as tecnologias educadonais etdo sendo
utilizadzsem szlzade aula.

incentivo da direcdo académica pars 2 utilizagdo detecnologizs educacionais nas aulas.

b e | e | e | e e e e | e e e | [ e

participagciiodo corpo docents na escolha e selecdode tecnologias educacionzis a serem adquiridas pela |ES.
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FORMACGAD INICIAL PARA A UTILIZACAO DE TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

NUMNC A

S VEFES

FREQ UEMNTERMEMTE

SEMPFRE

Em minhz formag2o inicial [graduacdo) cuseidisdplinals) que abordava(m) 2 tematica "Ed ucacio & Tecnologias”.

g

MinhaformacSo inidal [graduacio) ofereceu aporte tedrico 2 fim de refletir sobre 2 utilizac3o de tecnologias educacionais.

[0 )

o

Minha formac3o inidal [graduacdo) ofereceu momentos de pratica sobre como utilizar as tecnologias educaciondis em sda de
aula.

[ENI RENY NEN]

Em minha formac3o inicial [graduacdo) cursei disciplina(s) que me preparoufaram) para utilizar as tecnologias em "szla de aula
com asalunas".

2]

Em minha formac&o inicial [graduacdio) 2 teonologia foi abordada em uma perspectiva de uso pessoal e ndo para o uso didético.

Grande parte de minha aprendizagem com as tecnologizs educadonais se deve 2 ob=rvagdo de bons professores duramte o
tempo gue passei na graduacio.

FORMACAO CONTINUADA PARA UTILIZACAO DE TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

MNLINC A

s VEZES

FREQUEMTERENTE

SEM PRE

A |ESem que leciono propordiona cursos de formagdo continuada para utilizagdo de tecnologizs educacionzis emsala de aula.

Participo de cursos sobre a utilizag 3o de tecnologizs educadonais ofertados pelz [ES que leciona.

Fiz ou fago cursos sobre a utilizagBo de tecnologias educacionais além dos ofertados pela |ES que leciono.

A |ESem que lecono oferta cursos de formagdo continuada para o uso de metodologias ativas incorporando nz formagdo o uso de
tecnologizs educacionais sssocizdas 2 metodologia.

A mazior parte de minhz aprendizagem com as tecnologias educacionsis se deve a experignciz no diza diz na salade aula.

Passei por uma preparacdo para a utilizagSo de tecnologias educacionais em curso(s) de pas-graduacio.

A formag3o continuada que redizijredizo ofereceu/oferece aporte tedrico 2 fim de refletir sobre a utilizag3o de tecnologias
educacionais.

T T T T
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A formaci continuada que realizeifrealizo ofereceujfoferece momentos de pratica sobre como utilizar as tecnologias
educacionais emsala de aula.

As tecnologizs educadonsis presentes na IES em que ministro sulas favorecem a aplicabilidede dos cursos reslizados.

Busco informagdes sobre as tecnologias ed ucacionais autonomaments.

Realizo pesquisas na rea da "Educacdo e Tecnolosias®.

e |

rajrafral ra
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Indique em uma escala de 0 a 10 — sendo 0 a menor escala e 10 a maior — a importdncia que vocé atribui para a

oferta de cursos de formacdo de professores:

Formacdo para a utilizacdo de tecnologias educacionais no processo ensino-aprendizagem

Formacdo tedrica sobre as tecnologias educacionais

Formacdo para o desenvolvimento de novas estratégias metodoldgicas
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APENDICE G - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: A formacdao inicial de futuros pedagogos do municipio de Curitiba
para a apropriacdo das tecnologias educacionais

Pesquisadora: Mariana Haviaras

Telefone: (41) 98433-5460

Orientador responsavel: Prof. Dr. Herivelto Moreira
Local de realizagdo da pesquisa:

Endereco e telefone do local:

A) INFORMAQ()ES AO PARTICIPANTE
Prezado(a) Professor(a),

Eu, Mariana Haviaras, responsavel pela pesquisa “A formacao inicial de futuros
pedagogos do municipio de Curitiba para a apropriacdo das tecnologias educacionais”,
convido vocé a participar como voluntario deste meu estudo.

Esta pesquisa pretende analisar de que maneira os professores das graduacdes
em Pedagogia do municipio de Curitiba utilizam as tecnologias, tedrica e praticamente,
para a formacao dos futuros pedagogos.

Para que seja possivel compreender os elementos presentes na realidade da
formacdo inicial de professores para a apropriacao das tecnologias educacionais preciso
de sua prestimosa colaboracéo respondendo ao questionario proposto.

As informacdes dessa pesquisa serdo confidenciais e divulgadas apenas em
eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios. Saliento
ainda que nao haverad nenhum custo financeiro por parte do(a) entrevistado(a).

Para maiores informacdes sobre a pesquisa, segue abaixo o delineamento da
mesma.

Antecipadamente agradeco e apresento minhas cordias saudacdes.

1. Apresentacédo da pesquisa.

O presente estudo pretende investigar de que maneira os professores das
graduacbes em Pedagogia do municipio de Curitiba utilizam as tecnologias, teorica e
praticamente, para a formacao dos futuros pedagogos.

Acredita-se que a formacdo dos professores € um processo constante e em
relacdo aos recursos tecnoldgicos, que a cada dia surge uma novidade, é fundamental
gue o docente esteja sempre atualizado e possa melhorar o seu fazer diariamente para
acompanhar as necessidades e anseios dos alunos.
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A relevancia da pesquisa, portanto, se da em funcdo da necessidade de melhorar
a formacéo dos futuros pedagogos/professores na relacdo que desempenham com as
tecnologias educacionais, visto que aos professores cabe o papel de verificar se os
recursos tecnologicos auxiliardo em determinadas a¢des pedagdgicas, selecionar o que
se adeque a uma dada conjuntura escolar e a demanda de cada turma/classe.

2. Objetivos da pesquisa.

A pesquisa tem como objetivo geral analisar de que maneira os professores das
graduacBes em Pedagogia do municipio de Curitiba utilizam as tecnologias, teorica e
praticamente, para a formacao dos futuros pedagogos.

3. Participacédo na pesquisa.

A pesquisa sera realizada com os professores que ministram aulas em 12 graduacdes
em Pedagogia presenciais das Instituicées de Ensino Superior privadas do municipio de
Curitiba. O instrumento a ser utilizado para a coleta de dados sera o questionario,
elaborado a partir da revisdo de literatura e de outros instrumentos ja produzidos e
utilizados em diferentes estudos que abordam a questéao.

4. Confidencialidade.
N&o havera divulgacdo de nomes ou qualquer informacdo que possa caracterizar,
deliberadamente, o entrevistado ou a entrevistada.

5. Riscos e Beneficios.

5a) Riscos: A presente pesquisa pode causar um tipo de desconforto ou
constrangimento no momento do preenchimento do questionario. Nesse caso, 0O
participante, convidado da pesquisa, ficara livre para se abster das respostas. Caso o
participante sinta-se desconfortavel ou constrangido apdés ter preenchido o questionario
e necessite de auxilio para melhorar a sua formacéo, podera procurar a pesquisadora,
que oferecera capacitacdo ou disponibilizara contatos para que esses momentos
acontecam.

5b) Beneficios: O beneficio é coletivo, ou seja, colaboracéo para a tematica, registro e
potencial utilizacdo das informacdes obtidas ao final da pesquisa para o desenvolvimento
de acles nas instituices. O participante da pesquisa obtera, em funcédo do retorno da
pesquisa, uma visao geral do seu preparo e de como melhorar a sua formacao.

6. Critérios de incluséo e excluséo.
6a) Inclusao: A pesquisa sera realizada com os professores universitarios que ministram
aulas em 12 graduagdes presenciais em Pedagogia das Instituices de Ensino Superior

privadas do municipio de Curitiba.

6b) Exclusdo: Professores afastados por motivo de licenca meédica, em férias, em
periodo de capacitacdo, ou afastados para estudos.



174

7. Direito de sair da pesquisa e a esclarecimentos durante o processo.

A qualquer momento o/a participante podera solicitar esclarecimentos quanto as
perguntas formuladas, abandonar a pesquisa e solicitar a exclusdo das informacfes
prestadas.

Para acesso aos resultados da pesquisa, o(a) participante podera obté-la assinalando o
campo a seguir:

() quero receber os resultados da pesquisa (e-mail para envio: )

() ndo quero receber os resultados da pesquisa

8. Ressarcimento e indenizagéo.

Haverd ressarcimento, compensacdo material, exclusivamente de despesas do
participante e seus acompanhantes, quando necesséario, tais como transporte e
alimentacdo (conforme disposto na Resolucdo 466/12 itens Il); e II.7 — indenizacéao:
cobertura material para reparacdo a dano, causado pela pesquisa ao participante da
pesquisa. Cabe ressaltar que as pesquisas que ndo tiverem custo para os participantes,
podem n&o ter ressarcimento.

ESCLARECIMENTOS SOBRE O COMITE DE ETICA EM PESQUISA:

O Comité de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos (CEP) é constituido por uma
equipe de profissionais com formacdo multidisciplinar que esta trabalhando para
assegurar o respeito aos seus direitos como participante de pesquisa. Ele tem por
objetivo avaliar se a pesquisa foi planejada e se sera executada de forma ética. Se vocé
considerar que a pesquisa ndo esta sendo realizada da forma como vocé foi informado
ou que vocé esta sendo prejudicado de alguma forma, entre em contato com o Comité
de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da Universidade Tecnoldgica Federal
do Parana (CEP/UTFPR). Endereco: Av. Sete de Setembro, 3165, Bloco N, Térreo,
Bairro Reboucas, CEP 80230-901, Curitiba-PR, Telefone: (41) 3310-4494, e-mail:
coep@utfpr.edu.br.

B) CONSENTIMENTO

Eu declaro ter conhecimento das informacdes contidas nesse documento e ter
recebido respostas claras as minhas questfes a proposito da minha participacao direta
(ou indireta) na pesquisa e, adicionalmente, declaro ter compreendido o objetivo, a
natureza, os riscos, beneficios, ressarcimento e indenizagéo relacionados a esse estudo.

Apos reflexdo e um tempo razoavel, eu decidi, livre e voluntariamente, participar
desse estudo. Estou consciente que posso deixar o projeto a qualguer momento, sem
nenhum prejuizo.

Nome completo:
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RG: Data de Nascimento: [ Telefone:
Endereco:

CEP: Cidade: Estado:
Assinatura: Data: [

Eu declaro ter apresentado o estudo, explicado seus objetivos, natureza, riscos e
beneficios e ter respondido da melhor forma possivel as questdes formuladas.

Nome completo:
Assinatura pesquisador (a): Data: [
(ou seu representante)

Para todas as questdes relativas ao estudo ou para se retirar do mesmo, poderao se
comunicar com Mariana Haviaras, via e-mail: marianahaviaras@gmail.com ou telefone:
(41)98433-5460.

Contato do Comité de Etica em Pesquisa que envolve seres humanos para
denuncia, recurso ou reclamacdes do participante pesquisado:

Comité de Etica em Pesquisa que envolve seres humanos da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana (CEP/UTFPR)

Endereco: Av. Sete de Setembro, 3165, Bloco N, Térreo, Rebougas, CEP 80230-901,
Curitiba-PR, Telefone: 3310-4494, E-mail: coep@utfpr.edu.br.



APENDICE H - Versao final do questionario

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM TECNOLOGIA E SOCIEDADE

PREZADO(A) PROFE S SOR(A)

Sou aluna do doutorado do Programa de Pds-Graduacdo em Tecnologia e
Sociedade da Universidade Tecnolégica Federal do Parana, linha de pesquisa
‘Mediactes e Culturas”™ Minha pesquisa tem como tema “A formacao inicial de futuros
pedagogos do municipio de Cuntiba para a apropriacdo dastecnologias educacionais”

Espero que vocé possa me ajudar em algumas questdes importantes no que diz
respeito a apropriacdo das tecnologias educacionais, pois o objetivo geral deste estudo
& analisar de que maneira os professores das graduagbes em Pedagogia do
municipio de Curitiba ufilizan as tecnologias, tedrica e praticamente, para a
formacgao dos futuros pedagogos.

Por favor, ajude-me a colocar essas questGes em perspectiva respondendo esse
questionario. Sintase confortavel em fomecer respostas que realmente refltam a
realidade deste processo. Garantimos que o seu anonimato sera mantido. Toda a
informacgao fornecida sera codificada e os dados convertidos em nimeros. Além
disso, também acompanha este questionario o Termo de Consentimento Livre

Esclarecido, que devera ser devidamente assinado por vocé.|

ANTECIPADAMENTE AGRADECO A SUA AJUDA.
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[PREZADO[A) PROFESSOR{A)

Para =5 escalss gue tretam das "FEHEEFI;EIE.S SOBRE AS TECWNOLOGIAS EDUCACIOMAIS, leia
cuidadosaments cads item & dircule o numero spropriado. 32 @ resposta for ISCORDO TOTALMENTE circule o
numers 1. DISCORDO circule o numero 2. MEM COMCORDO/MEM DISCORDO dircule o numero 3. CONCORDO
circule o nimero 4. CONCORDO TOTALMENTE circule o nimero 5.

Para as escalas “ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSIND®, "FORMAGAD INICIAL PARA A UTILIZAGAD DE
TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS® e “FORMACAD CONTINUADA PARA A UTILIZAGAD DE TECNOLOGIAS
EDUCACIONAIZ", 52 a resposta for NUMCA droule o nimero 1. AS VEZES circule o nimero 2. FREQUENTEMENTE
circule o nimero 3. SEMPRE circule o nimero4.

Para 2 escaa “INFRAESTRUTURA E INCENTIVO INSTITUCIONALY, = a resposta for SIM circule o ndmero 1
g, 52 for Mﬁﬂ, circulea numerno 2.

Carga horaria semanal em sala de aula no curso de Pedagogia nesta Instituitdo de Ensing Superior (IES):

MMinha formacao: Bacharelado Licencistura Tecnalogo
Minha graduagao: E na 4rea espedficaemgueatua Em outra 2rea
Assinale a pos-graduacdo de maior grau que woroeé possui: Especizlizac3o Mestrado Doutorado

Ano que me formei na graduacdo (se houver mais de uma, indicar o ano de formacdo da primeia):

Tempo de magistério no curso de Pedagogia:

Tempo de magistério no Ensing Superior:

ldade:

GEnera: Feminina Masculing

Disciplinals) que leciona no curso de Pedagogia desta IES:

1.
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PERCEPCOES SOBRE AS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

DISCOR DO

TOTALMEMNTE

DISCOR DO

MNER DECOR DOy
HEM CORNCOR DO

COMNCORDD

COMNCORDD
TOTALMENTE

Assinale as suas perceppbes enquanto professor da graduacao em Pedagogia:

A utilizacdo de tecnologias educacionais para fins pedagogicos contribui para o proEsso ensino-aprendimzem dos futurce
pedagogos.

& utilizagdo de tecnologias educacionais contribui para a participagao ativa dos alunos nasaulas.

A utilizacao de tecnologias educacionats torna a sala de aula um espago educativo maks atrativo & motivants.

A utilizagao oe tecnologias educacionais amplia 3 possibilida 0 Ot realizagao OF SXpEriEndias Em Frupo emsala oe aula.

As tecnologias educacionais melhoram arelagdo interpessoal entre professor e aluno.

2z tecnologias educacionais proporcionam maior vanedade de estrategias metodologicas para asaulas.

2z tecnologias educacionais apresentam-s&0omo um recurso para auiliar no desenvolimento das aulas.

Az tecnologias educacionais contribuem para ampliar o conhecimento trabalhado emzala de aula.

& tecnologias educacionais dificultam a agdo do professor para trabalhar determinados contetidos.

Ax tecnologias educacionais permitem gue os alunos s tornemmais autonomos no seU processo de aprendizagem

As tecnologias educacionais facilitam o trabalho do profesaor.

Az tecnologias educacionais facilitam as atividades dos alunos.

Az tecnologias educacionais oportunizam o trabalho com metodologias ativas.

&z tecnologias educacionais servem apenas para substituir o guadro e giz.

£z tecnologias educacionais propiciam atender os diferentes estilos de aprendizagem

Az tecnologias educacionais inovam o proces=o ensino-aprendizazem

&z tecnologias educacionais devem ser utilizadas apenas nos momentos da aula de informatica.

O futuro pedazoso deve dominar a novas linguazens tipicas de tecnologias educacionais utilizadazem sala de aula.

Tenho facilidade na utilizagao de tecnologias educacionais em sala de aula.

Tenho habilidades para trabalhar com diferentes tecnologias educacionais.

Disponho de tempao suficiente para incorporar as tecnologias educacionais em minhas aulas.

Tenho receio em utilizar as tecnologias educacionais em minhasaulas.

Oz meus alunos =30 mais preparados 0o que 2u na manipulagdo de tecnologias educacionais

[T ETY NTY WUTR WUT] NTY WUT) GETH WETY NUTY WET) GUTQ GUTY WETY WUTY WUTY QUTY JUTY WUTR GUT] 7Y GET]

sinto dificuldades para escolher a tecnologia educacional gue melhor contribua para a aprendizagem do conteddo da
discipling que ministro.

I I I e S I e I I e I I e I I e I I e I e e e

[ Y] ) ] Y O ) ) Y N () ] R Y T T Y O ] T R ) T

o funpwnjunpunLniunpenpunnjenjeniuniLn) L

Me considero capacitado para utilizar as tecnologias educacionais em salade aula.

Com as minhas aulas, os futuros pedazosos estio aptos para utilizar tecnologias educacionais em suasvindouras salas de
aula.

& |ES &m gue ministro aulas esta equipada para a utilizagdo de tecnologias educacionais.

[¥1]

O curso de graduacio em Pedagogia da |ES emgue ministro aulas esta preparando oz alunos para trabalhar com as
tecnologias educacionais.
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& formagaoinicial relacionada 3 tematica “Educacdo & Tecnologias” prepara o futuro pedazoso para atuar na Sociedade
da Informacio & Comunicacio.

P

B

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSINOD

MUMNCH
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SEMPRE

Indigue as estratégias metodologicas de ensino que vocé utiliza em suas aulas:

&lio a5 tecnologias educacionais a(s) minha(s) disciplina|s).

Utilizo 35 tecnologias educacionais em =ala de aula como matenial ilustrativo para determinados contewdos.

Utilizo com mais frequencia o quadro e giz do que astecnologias educacionais.

prefiro utilizar textos impressos 33 tecnologias educacionais.

Flanejo aulaz wtilizando as tecnologias educacionais.

Flanejo aulas em gue o= 3lunos necessitam do 30ss50 constante a rede de internet.

Em minhas aulas solicito aos alunos a leitura prévia de materiais (livros, textos, artizos, stc.)

Minhas aulas 530 compostas de praticas do gue foi previaments lido pelos alunos.

Propicio a0s meus alunos momentos de atividades praticasapos a apresentagao da teoria.

[T] 1Y TR TR WET) NUTH WYY FUTY GUT)

Ern minhas aubs os alunos tentam encondrar 3 solugdo para um problema definido antecipadamente wtilizando as tecnologias

educacionais.
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utilizo a rotacdo por estagles de aprendizagem em minhas aulas, em que csalunos vivenciam diferentes atividades de um mesmo
conteldo.

[T}

1 2 4
Utilizo aulas expositivas dialogadas. i 2 3 4
Lewo meus alunos ao laboratorio de informatica. 1 2 3 4
utilizo az tecnologias em minhas aulas com uma perspectha técnica, ou B‘Eji_, para gue o 3luno s= aproprie do computador de 1 2 2 a
mangira 3 saber trabalhar com Word, Excel e outros aplicatives de editoragao de textos. B
Utilizo slides em sala de aula. 1 2 3 4
Oportunizo acs alunos a produgao de shides. 1 2 3 4
Utilizo 2 lousa digital em zala de aula. i 2 3 4
Utilizo softwares educatives em sala de aula. 1 2 3 4
Permito gue meus alunos utilizem notebooks em sala deaula. i 2 3 4
Utilizo o celular em zala de aula para fins pedagogicos. i 2 3 4
Permito que oz alunos, no momento da aula, pesquisem informagtes em ambientes digitais sobre oz contetdos que estao sendo . 2 5 2
abordados. B
Aproveito a expertise dos meus alunos com a utilizagdo de tecnologiaseducacionais para contribuir em minhas aulas. 1 2 3 4
Elaboro, juntaments com alunos, projetos utilizando as tecnologias educacionais. i 2 3 4
news alunos fazem apresentagao em grupo utilizando as tecnologias educacionais. 1 2 3 4
Propicio aos meus alunos momentos de producdo de videos. i 2 3 4
Utilizo filmes como recursos pedagogions em minhas aulas i Z 3 4
Produzo videos para ennguecer minhas aulas. i 2 3 4
Promovs a0s alunos o acesso € uso dasredes sodiais. 1 2 3 4
Produzo dudio com oz alunos em sala de aula. 1 2 3 4
Promovo a participagao dos alunos emforuns. i 2 3 4
Promovo a participacao dos alunos emchats. 1 2 3 4
Promovo aos alunos a edigao de fotos. i 2 3 4
Cric blozs com o5 meus alunos para fins pedagtoicos. i Z 3 4
Promoyvo atividades em que os alunos utilizem o ambiznte virtual de aprendizazem (2vis) da IE5em gue leciono. 1 2 3 4
Possibilito diferentes estratézias metodologicas para a formagdo de meusalunos., i Z 3 4
Pozsibilito momentos de reflexan teorica com os meuws alunos sobre a utilizacao de tecnologias educacionais. i 2 3 4

Possibilito momentos de atividades praticasacs meuws alunos gue oportunizema utilizagdo de tecnologias educacionais.

INFRAESTRUTURA E INCENTIVO INSTITUCIONAL E 'g
Ma Instituicio de Ensing Superior gue leciono hid...
laboratorio de informatica em condighes de uso. 1 2
computadores em quantidade suficiente para todos os 3lunos. 1 2
computador em todas as salas de aula para utilizagdo dofa) profesor|a). 1 2
wifi de boa qualidade liberada para todos os alunos. 1 2
projetor multimidia em condigao de uso nas salas de aula. 1 2
lou=a digital em =zal3 de aula. 1 2
softwares educacionais para utilizagdo nas aulas. 1 2
suporte tECnico para apoio na utilizagio de tecnologias educacionais emsala de aula. 1 2
ambiente virtual de aprendizazem (&va) para fins pedagosioos. 1 2
cultura institucional para a utilizagdo de tecnologias educacionais. 1 2
troca de experiéncias com os demais colegas [professores universitarios) sobre o uso de tecnologias educacionais. 1 2
Projeto Pedagogioo 6o Curso contendo orientaghes para a utilizagao de tecnologias educadionais. 1 2
apoio por parte da equipe pedagogica de raneira a incentivar a utilizagao de tecnologias educacionais nas aulas. 1 2
acompanhamento de minha pratica docente no imtuito de verificar s2 as tecnologias educacionais estio sendo 1 2
utilizadas em zala de aula.
incentivo da direqao academica para @ utiizagio de tecnologias educa condis nas aulas 2
participacdo do corpo docente na escolha e selecio de tecnologias educacionais a serem adguiridas pela IES. 1 2
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5
|62 |&
FDRMAC:&D IMICIAL PARA A U'I'IlIIACﬁD DE TECNOLOGIAS EDUCACIOMNAIS % = E =
22| 3 |8
£
Em minha formag3o inicial [graduagdo) curseidisd plinals) gue abordavalm) 2 tematica "Educagdo e Temologias”. 3 4
MWinhz formagBo inidal [graduagsa) ofereceu aporte tedricoa fim de refletir sobre 2 utilizag2o de tecnologizs educacionais. 3 4
Minha formacZo inicial (graduacdo) ofereceu momentos de pritica sobre como wtilizar 25 tecnologias educacionais em sda de 1 2 3
aula.
Em minha formacdo inidal (graduacdo) cursei disciplinafs) que me preparoularam) para utilizar 2s tecnologas em "sala de aula 1 2 3 3
com asalunas".
Em minha formac2o inicizl [graduacdo) a tecnologia foi abordada em uma perspective de uso pessoal e ndo parz o uso didatico. 1 2 3 4
Grande partz de minha aprEEdizagem com as tecnologias educacionais se deve a obsrvacdo de bons professores durantz o 1 3 3 4
tempo que passei na graduacio.
£
=85 |
FDRMAEﬁD CONTINUADA PARA A U'I'II.IZAEﬁD DE TECNOLOGIAS EDUCACIOMNAIS % - E %
4 2 E’ o
£
A |ES em que lediono propordona cursos de formacdo continuada para utilizacdo de tecnologias educacionzisemsalade aula. 1 2 3 4
Participo de cursos sobre a utilizag 3o de tecnologias ed ucadonais ofertados pela IES que leciona. 1 2 3 4
Fiz ou fago cursos sobre 2 utilizac3o de tecnologias educacionais além daos ofertados pela IES que leciono. 1 2 3 4
A 1ES em que ledono oferta cursos de formagdo continuada para o uso de metodologias ativas incorporando na formacéo o v de 1 2 3 3
tecnologizs educacionais associzdas 2 metodologia.
A maior parte de minha aprendizagem com s tecnologizs educacionsis se deve 2 experignciz no diz adia nasalade aula. 1 2 3 4
Passei por uma preparacio para a utilizac3o de tecnologias educacionais em cursols) de pos-graduacio. 1 2 3 4
Busco informagdes sobre 25 tecnologias educacionsis autonomaments. 1 2 3 4
Rezlizo pesquisas na drea da "Educaco e Tecnologias”. 1 2 3 4

Indigue em uma escala de 0 a 10 — sendo 0 a menor escala e 10 a maior — a importancia que vocé atribui para a

oferta de cursos de formacdo de professores:

Formagdo para a utilizagdo de tecnologias educacionais no processo ensino-aprendizagem

Formacdo tedrica sobre as tecnologias educacionais

Formacgdo para o desenvolvimento de novas estratégias metodolagicas
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APENDICE | - Valores do teste de Mann-whitney para “Percepgdes sobre as

tecnologias educacionais” sob a variavel de agrupamento “género”

(continua)
Variavel Género Média Desv~|o Minimo Maximo Total Interv_alo de P-valor
Padréo Confianga

Feminino 4,604 0,513 3 5 96 0,103

TECEA - 0,304
Masculino 4,444 0,616 3 5 18 0,284
Feminino 4,271 0,761 1 5 96 0,152

TECPA - 0,156
Masculino 3,944 0,938 2 5 18 0,433
Feminino 4,271 0,814 2 5 96 0,163

TESAM - 0,188
Masculino 3,944 0,998 2 5 18 0,461
Feminino 4,167 0,790 2 5 96 0,158

TEAES - 0,540
Masculino 3,944 1,056 2 5 18 0,488
Feminino 3,646 0,833 2 5 96 0,167

TEMRI - 0,751
Masculino 3,500 1,098 1 5 18 0,507
Feminino 4,302 0,713 2 5 96 0,143

TEVEM - 0,757
Masculino 4,222 0,808 2 5 18 0,373
Feminino 4,490 0,503 4 5 96 0,101

TERAA - 0,568
Masculino 4,333 0,767 3 5 18 0,354
Feminino 4,260 0,700 2 5 96 0,140

TEACS - 0,980
Masculino 4,278 0,669 3 5 18 0,309
Feminino 2,177 1,056 1 5 96 0,211

TEDAP - 0,614
Masculino 2,333 1,188 1 5 18 0,549
Feminino 3,833 0,879 1 5 96 0,176

TEAAA - 0,253
Masculino 3,556 0,984 2 5 18 0,454
Feminino 3,740 1,008 1 5 96 0,202

TEFTP - 0,458
Masculino 3,556 1,097 2 5 18 0,507
Feminino 3,698 0,953 1 5 96 0,191

TEFAA - 0,784
Masculino 3,667 0,907 2 5 18 0,419
Feminino 4,250 0,681 2 5 96 0,136

TEOMA - 0,802
Masculino 4,222 0,647 3 5 18 0,299
Feminino 1,792 0,972 1 5 96 0,195

TESQG - 0,949
Masculino 1,944 1,305 1 5 18 0,603
Feminino 3,938 0,892 1 5 96 0,178

TEAEA - 0,916
Masculino 3,889 1,023 1 5 18 0,472
Feminino 4,010 0,900 1 5 96 0,180

TEIEA - 0,924
Masculino 4,000 0,907 2 5 18 0,419
Feminino 1,469 0,725 1 4 96 0,145

TEAAI - 0,909
Masculino 1,500 0,857 1 4 18 0,396
Feminino 4,333 0,763 1 5 96 0,153

PDTES - 0,703
Masculino 4,278 0,752 3 5 18 0,347
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(concluséo)

. A - Desvio L. L. Intervalo de

Variavel Género Média Padrio Minimo Maximo Total Confianca P-valor
Feminino 3,917 0,842 1 5 96 0,168

FUTES - 0,200
Masculino 4,167 0,857 2 5 18 0,396
Feminino 3,781 0,943 1 5 96 0,189

HTDTE - 0,095
Masculino 4,167 0,857 2 5 18 0,396
Feminino 3,375 0,987 1 5 96 0,197

DTSTE - 0,234
Masculino 3,667 0,970 2 5 18 0,448
Feminino 1,979 0,973 1 5 96 0,195

RUTEA - 0,426
Masculino 2,333 1,372 1 5 18 0,634
Feminino 2,896 1,000 1 5 96 0,200

APMTE - 0,990
Masculino 2,889 1,132 1 5 18 0,523
Feminino 2,396 1,031 1 4 96 0,206

DETED - 0,751
Masculino 2,444 0,856 1 4 18 0,395
Feminino 3,677 0,912 2 5 96 0,182

CUTES - 0,101
Masculino 4,056 0,873 2 5 18 0,403
Feminino 3,344 0,938 1 5 96 0,188

APATE - 0,089
Masculino 2,944 0,938 1 5 18 0,433
Feminino 3,729 0,978 1 5 96 0,196

IEETE - 0,246
Masculino 4,000 0,970 2 5 18 0,448
Feminino 3,771 0,934 1 5 96 0,187

GPPTE - 0,607
Masculino 3,889 0,963 2 5 18 0,445
Feminino 3,500 0,906 1 5 96 0,181

FIETP - 0,468
Masculino 3,333 0,970 1 5 18 0,448

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE J - Valores do teste de Qui-quadrado para “Infraestrutura e incentivo

institucional” sob a variavel de agrupamento “género”

) Feminino Masculino Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. %
Sim 85 88,5% 15 83,3% 100 87,7%
AEPTE — 0,537
N&o 11 11,5% 3 16,7% 14  12,3%
Sim 49 51,0% 11 61,1% 60 52,6%
AMPTE — 0,432
N&o 47 49,0% 7 38,9% 54  47,4%
Sim 77 80,2% 13 72,2% 90 78,9%
AVAFP — 0,446
N&o 19 19,8% 5 27,8% 24 21,1%
Sim 79 82,3% 15 83,3% 94  82,5%
CIUTE — 0,915
N&o 17 17,7% 3 16,7% 20 17,5%
Sim 67 69,8% 15 83,3% 82 71,9%
CQSTA — 0,241
N&o 29 30,2% 3 16,7% 32 28,1%
Sim 70 72,9% 14 77,8% 84 73,7%
CTSUP — 0,667
N&o 26 27,1% 4 22,2% 30 26,3%
Sim 77 80,2% 13 72,2% 90 78,9%
IDATE — 0,446
N&o 19 19,8% 27,8% 24 21,1%
Sim 20 20,8% 27,8% 25  21,9%
LDSA — 0,513
N&o 76 792% 13 72,2% 89 78,1%
Sim 90 93,8% 18 100% 108 94,7%
LIECU — 0,276
N&o 6 6,3% 0 0,0% 6 5,3%
Sim 44 458% 10 55,6% 54  47,4%
PCDTE — 0,448
N&o 52 54,2% 8 44,4% 60 52,6%
Sim 83 86,5% 14 77,8% 97 851%
PMCUS — 0,343
N&o 13 13,5% 4 22,2% 17 14,9%
Sim 76 792% 14 77,8% 90 78,9%
PPCTE — 0,894
N&o 20 20,8% 4 22,2% 24 21,1%
Sim 44 458% 11 61,1% 55  48,2%
SEUA — 0,234
N&o 52 54,2% 7 38,9% 59 51,8%
Sim 84 87,5% 13 72,2% 97 85,1%
STUTE — 0,095
N&o 12 12,5% 5 27,8% 17  14,9%
Sim 71 74,0% 16 88,9% 87 76,3%
TEUTE — 0,172
N&o 25 26,0% 2 11,1% 27  23,7%
Sim 65 67,7% 12 66,7% 77  67,5%
WBQTA — 0,931
N&o 31 32,3% 6 33,3% 37 32,5%

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE K - Valores do teste de Qui-quadrado para “Estratégias metodolégicas

de ensino” sob a variavel de agrupamento “género”

(continua)
. Feminino Masculino Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. %

Nunca 2 2,1% 1 5,6% 3 2,6%
As vezes 14 14,6% 4 22.2% 18 15,8%

AAGTE 0,681
Frequentemente 51 53,1% 8 44,4% 59 51,8%
Sempre 29 30,2% 5 27,8% 34  29,8%
Nunca 1 1,0% 0 0,0% 1 0,9%
As vezes 27 281% 7 389% 34 29,8%

ACPPL 0,585
Frequentemente 53 55,2% 7 38,9% 60 52,6%
Sempre 15 15,6% 4 22,2% 19 16,7%
Nunca 0 0,0% 1 5,6% 1 0,9%
As vezes 19 198% 4 222% 23  20,2%

AEATE 0,049
Frequentemente 36 37,5% 3 16,7% 39 34,2%
Sempre 41 427% 10 55,6% 51  44,7%
Nunca 1 1,0% 0 0,0% 1 0,9%
As vezes 18 188% 8 444% 26 22,8%

ASLPM 0,118
Frequentemente 42 43,8% 6 33,3% 48  42,1%
Sempre 35 36,5% 4 22,2% 39 342%
As vezes 26 27,1% 5 27,8% 31 27,2%

ATEMD Frequentemente 53 552% 8 44,4% 61 53,5% 0,569
Sempre 17 17,7% 5 27,8% 22 19,3%
Nunca 49 51,0% 11 61,1% 60 52,6%
As vezes 36 37,5% 5 27,8% 41  36,0%

CBAFP 0,872
Frequentemente 6 6,3% 1 5,6% 7 6,1%
Sempre 5 5,2% 1 5,6% 6 5,3%
Nunca 19 19,8% 4 22,2% 23 20,2%
As vezes 31 32,3% 6 33,3% 37 32,5%

EPUTE 0,917
Frequentemente 34 35,4% 5 27,8% 39  34,2%
Sempre 12 12,5% 3 16,7% 15  13,2%
Nunca 3 3,1% 1 5,6% 4 3,5%
As vezes 46 479% 11 61,1% 57 50,0%

ESPTE 0,407
Frequentemente 41 42,7% 4 22,2% 45  39,5%
Sempre 6 6,3% 2 11,1% 8 7,0%
Nunca 20 20,8% 2 11,1% 22 19,3%
As vezes 50 521% 13 72,2% 63 55,3%

LALI 0,435

Frequentemente 21 21,9% 2 11,1% 23  20,2%
Sempre 5 52% 1 5,6% 6 5,3%
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(continuacéo)

» Feminino Masculino Total
Variavel P-valor
% N. % %
Nunca 6 6,3% 2 11,1% 8 7,0%
As vezes 36 375% 11 61,1% 47  41.2%
OAPS 0,117
Frequentemente 45 46,9% 3 16,7% 48 42,1%
Sempre 9 9,4% 2 11,1% 11 9,6%
Nunca 20 20,8% 5 27,8% 25  21,9%
As vezes 36 375% 6 333% 42 36,8%
PAARS 0,925
Frequentemente 27 28,1% 5 27,8% 32 28,1%
Sempre 13 13,5% 2 11,1% 15 13,2%
Nunca 20 20,8% 4 22,2% 24 21,1%
As vezes 14 146% 3 167% 17 14,9%
PAAVA 0,629
Frequentemente 21 21,9% 6 33,3% 27  23,7%
Sempre 41 42,7% 5 27,8% 46  40,4%
Nunca 50 52,1% 10 55,6% 60 52,6%
As vezes 34 35,4% 5 27,8% 39 342%
PACSA 0,897
Frequentemente 9 9,4% 11,1% 11 9,6%
Sempre 3,1% 5,6% 4 3,5%
Nunca 47 49,0% 10 55,6% 57 50,0%
As vezes 31 32,3% 38,9% 38 33,3%
PAEF 0,259
Frequentemente 16 16,7% 0,0% 16 14,0%
Sempre 2,1% 1 5,6% 3 2,6%
Nunca 7,3% 4 22,2% 11 9,6%
As vezes 53 552% 10 55,6% 63 55,3%
PANRI 0,138
Frequentemente 28 29,2% 11,1% 30 26,3%
Sempre 8,3% 11,1% 10 8,8%
Nunca 2 2,1% 0,0% 2 1,8%
As vezes 16 16,7% 1 5,6% 17 14,9%
PAPAT 0,583
Frequentemente 51 53,1% 11 61,1% 62 54,4%
Sempre 27 28,1% 6 33,3% 33  28,9%
Nunca 2 2,1% 0 0,0% 2 1,8%
As vezes 32 33,3% 7 38,9% 39 342%
PAPTE 0,756
Frequentemente 37 38,5% 8 44,4% 45  39,5%
Sempre 25 26,0% 3 16,7% 28  24,6%
Nunca 24  25,0% 5 27,8% 29 254%
As vezes 38 39,6% 6 33,3% 44  38,6%
PAPVI 0,907
Frequentemente 23 24,0% 4 22,2% 27 23,7%
Sempre 11 11,5% 3 16,7% 14 12,3%
Nunca 2 2,1% 0 0,0% 2 1,8%
As vezes 19 19,8% 3 16,7% 22 19,3%
PAUTE 0,486
Frequentemente 49 51,0% 7 38,9% 56 49,1%
Sempre 26 27,1% 8 44,4% 34  29,8%
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(continuacéo)

» Feminino Masculino Total
Variavel P-valor
% N. % %
Nunca 3 3,1% 1 5,6% 4 3,5%
As vezes 7 7,3% 1 5,6% 8 7,0%
PDEMF 0,946
Frequentemente 51 53,1% 9 50,0% 60 52,6%
Sempre 35 36,5% 7 38,9% 42  36,8%
Nunca 1 1,0% 0 0,0% 1 0,9%
As vezes 12 125% 3 167% 15 13,2%
PIADC 0,821
Frequentemente 36 37,5% 5 27,8% 41  36,0%
Sempre 47 49,0% 10 55,6% 57 50,0%
Nunca 34 354% 3 16,7% 37 32,5%
As vezes 32 333% 10 556% 42 36,8%
PPAC 0,292
Frequentemente 24  25,0% 4 22,2% 28  24,6%
Sempre 6 6,3% 5,6% 7 6,1%
Nunca 23 24,0% 2 11,1% 25  21,9%
As vezes 34 354% 10 556% 44 38,6%
PPAF 0,392
Frequentemente 28 29,2% 4 22,2% 32 28,1%
Sempre 11 11,5% 2 11,1% 13 11,4%
Nunca 7 7,3% 2 11,1% 9 7,9%
As vezes 31 323% 5 278% 36 31,6%
PRTTE 0,931
Frequentemente 34 354% 6 33,3% 40 35,1%
Sempre 24 25,0% 5 27,8% 29  25,4%
Nunca 2 2,1% 0 0,0% 2 1,8%
As vezes 14 146% O 0,0% 14  12,3%
PUNSA 0,229
Frequentemente 27 28,1% 8 44,4% 35 30,7%
Sempre 53 552% 10 55,6% 63 55,3%
Nunca 37 385% 7 38,9% 44  38,6%
As vezes 40 41,7% 7 38,9% 47  41.2%
PVEMA 0,991
Frequentemente 15 15,6% 3 16,7% 18 15,8%
Sempre 4 4,2% 1 5,6% 5 4,4%
As vezes 35 36,5% 4 22,2% 39 342%
UAED Frequentemente 34 354% 10 55,6% 44  38,6% 0,261
Sempre 27 28,1% 4 22,2% 31 27.2%
Nunca 8 8,3% 3 16,7% 11 9,6%
As vezes 25 26,0% 3 16,7% 28 24,6%
UCSAP 0,257
Frequentemente 32 33,3% 9 50,0% 41 36,0%
Sempre 31 32,3% 3 16,7% 34  29,8%
Nunca 3 3,1% 1 5,6% 4 3,5%
As vezes 24  25,0% 7 38,9% 31 27,2%
UFRPA 0,590
Frequentemente 49 51,0% 7 38,9% 56 49,1%
Sempre 20 20,8% 3 16,7% 23 20,2%
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» Feminino Masculino Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. %
Nunca 61 635% 10 55,6% 71 62,3%
As vezes 18 188% 3 16,7% 21 18,4%
ULDSA 0,741
Frequentemente 12 12,5% 16,7% 15 13,2%
Sempre 5 5,2% 11,1% 7 6,1%
Nunca 33  34,4% 16,7% 36 31,6%
As vezes 53 552% 10 556% 63 553%
UQGTE 0,141
Frequentemente 9 9,4% 4 22,2% 13 11,4%
Sempre 1,0% 5,6% 2 1,8%
Nunca 20 20,8% 5 27,8% 25 21,9%
As vezes 47 49,0% 10 556% 57 50,0%
UREAA 0,674
Frequentemente 22 22,9% 2 11,1% 24 21,1%
Sempre 7 7,3% 1 5,6% 8 7,0%
Nunca 32 33,3% 5 27,8% 37 32,5%
As vezes 39 406% 5 278% 44 386%
USESA 0,410
Frequentemente 20 20,8% 7 38,9% 27  23,7%
Sempre 5 5,2% 1 5,6% 6 5,3%
Nunca 0 0,0% 1 5,6% 1 0,9%
As vezes 22 22,9% 4 22,2% 26 22,8%
USSA 0,006
Frequentemente 46 479% 13 722% 59 51,8%
Sempre 28  29,2% 0 0,0% 28 24,6%
Nunca 16  16,7% 5 27,8% 21  18,4%
As vezes 73 76,0% 8 444% 81 T71,1%
UTATE 0,007
Frequentemente 3 3,1% 4 22,2% 6,1%
Sempre 4,2% 1 5,6% 4,4%
Nunca 2 2,1% 0 0,0% 2 1,8%
As vezes 23 24,0% 3 16,7% 26  22,8%
UTEMI 0,730
Frequentemente 57 59,4% 11 61,1% 68 59,6%
Sempre 14  14,6% 4 22,2% 18 15,8%
Nunca 46  47,9% 9 50,0% 55 48,2%
As vezes 29 30,2% 6 33,3% 35 30,7%
UTEPT 0,914
Frequentemente 17 17,7% 2 11,1% 19 16,7%
Sempre 4 4,2% 1 5,6% 5 4,4%

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE L - Valores do teste de Qui-quadrado para “Formagao inicial de
professores para a utilizacdo de tecnologias educacionais” sob a variavel de

agrupamento “género”

Feminino Masculino Total

Variavel P-valor
N. % N. % N. %
Nunca 49 51,0% 4 22,2% 53  46,5%
As vezes 28 292% 7 38,9% 35 30,7%
ATEOP 0,110
Frequentemente 13 13,5% 4 22,2% 17 14,9%
Sempre 6 6,3% 3 16,7% 9 7,9%
Nunca 56 58,3% 11 61,1% 67 58,8%
As vezes 22 229% 3 16,7% 25 21,9%
FIDET 0,876
Frequentemente 11 11,5% 3 16,7% 14 12,3%
Sempre 7 7,3% 1 5,6% 8 7,0%
Nunca 62 64,6% 13 72,2% 75 65,8%
As vezes 22 22,9% 1 5,6% 23 20,2%
FIDTE 0,270
Frequentemente 8 8,3% 2 11,1% 10 8,8%
Sempre 4 4,2% 2 11,1% 6 5,3%
Nunca 56 58,3% 9 50,0% 65 57,0%
As vezes 27  28,1% 6 33,3% 33  28,9%
FIPTE 0,825
Frequentemente 6 6,3% 2 11,1% 8 7,0%
Sempre 7 7,3% 1 5,6% 8 7,0%
Nunca 53 552% 8 44,4% 61 53,5%
As vezes 27  28,1% 7 38,9% 34  29,8%
FITTE 0,820
Frequentemente 11 11,5% 2 11,1% 13 11,4%
Sempre 5 5,2% 1 5,6% 6 5,3%
Nunca 56 58,3% 11 61,1% 67 58,8%
As vezes 28  29,2% 3 16,7% 31 27.2%
FITUP 0,002
Frequentemente 10 10,4% 0 0,0% 10 8,8%
Sempre 2 2,1% 4 22,2% 6 5,3%

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE M - Valores do teste de Qui-quadrado para “Formagio continuada de
professores para a utilizacdo de tecnologias educacionais” sob a variavel de

agrupamento “género”

» Feminino Masculino Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. %
Nunca 1 1,0% 0 0,0% 1 0,9%
As vezes 21 219% 6 333% 27 23,7%
BITEA 0,734
Frequentemente 41  42,7% 7 38,9% 48 42,1%
Sempre 33  34,4% 5 27,8% 38 33,3%
Nunca 20 20,8% 2 11,1% 22 19,3%
As vezes 33 344% 5 27,8% 38 33,3%
CTAIE 0,616
Frequentemente 31 32,3% 8 44,4% 39 34,2%
Sempre 12 12,5% 3 16,7% 15  13,2%
Nunca 19 19,8% 3 16,7% 22 19,3%
As vezes 28  29,2% 4 22,2% 32  28,1%
CTEIE 0,887
Frequentemente 32 33,3% 7 38,9% 39  34,2%
Sempre 17 17,7% 4 22.2% 21  18,4%
Nunca 17 17,7% 2 11,1% 19 16,7%
As vezes 20 20,8% 6 33,3% 26 22,8%
IECMA 0,462
Frequentemente 37 38,5% 8 44,4% 45  39,5%
Sempre 22 229% 2 11,1% 24 21,1%
Nunca 15 15,6% 2 11,1% 17 14,9%
As vezes 29 30,2% 5 27,8% 34  29,8%
IEFCT 0,895
Frequentemente 34 35,4% 8 44,4% 42  36,8%
Sempre 18 18,8% 3 16,7% 21 18,4%
Nunca 3 3,1% 1 5,6% 4 3,5%
As vezes 21 21,9% 6 33,3% 27  23,7%
MATEE 0,260
Frequentemente 47  49,0% 10 55,6% 57 50,0%
Sempre 25 26,0% 1 5,6% 26  22,8%
Nunca 44  45,8% 3 16,7% 47  41.2%
As vezes 25 26,0% 5 27,8% 30 26,3%
PTEPG 0,034
Frequentemente 16 16,7% 8 44,4% 24  21,1%
Sempre 11 11,5% 2 11,1% 13 11,4%
Nunca 25 26,0% 2 11,1% 27  23,7%
As vezes 25 26,0% 3 16,7% 28 24,6%
RPAET 0,091
Frequentemente 25 26,0% 10 55,6% 35 30,7%
Sempre 21 21,9% 3 16,7% 24 21,1%

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE N - Valores do teste de Mann-whitney para “Percepgdes sobre as

tecnologias educacionais” sob a variavel de agrupamento “formacgao”

(continua)
Variavel Formagdo  Média Desv~|o Minimo Maximo  Total Interv_alo de P-valor
Padréo Confianga
Licenciatura 4,573 0,516 3 5 103 0,100
TECEA 0,632
Bacharelado 4,600 0,699 3 5 10 0,433
Licenciatura 4,223 0,804 1 5 103 0,155
TECPA 0,485
Bacharelado 4,100 0,738 3 5 10 0,457
Licenciatura 4,214 0,859 2 5 103 0,166
TESAM 0,836
Bacharelado 4,200 0,789 3 5 10 0,489
Licenciatura 4,126 0,825 2 5 103 0,159
TEAES 0,935
Bacharelado 4,100 0,994 2 5 10 0,616
Licenciatura 3,641 0,862 2 5 103 0,166
TEMRI 0,588
Bacharelado 3,400 1,075 1 5 10 0,666
Licenciatura 4,291 0,736 2 5 103 0,142
TEVEM 0,539
Bacharelado 4,200 0,632 3 5 10 0,392
Licenciatura 4,495 0,540 3 5 103 0,104
TERAA 0,139
Bacharelado 4,200 0,632 3 5 10 0,392
Licenciatura 4,272 0,703 2 5 103 0,136
TEACS 0,656
Bacharelado 4,200 0,632 3 5 10 0,392
Licenciatura 2,165 1,049 1 5 103 0,203
TEDAP 0,128
Bacharelado 2,700 1,252 1 5 10 0,776
Licenciatura 3,748 0,915 1 5 103 0,177
TEAAA 0,129
Bacharelado 4,200 0,632 3 5 10 0,392
Licenciatura 3,718 1,023 1 5 103 0,198
TEFTP 0,974
Bacharelado 3,700 1,059 2 5 10 0,657
Licenciatura 3,689 0,929 1 5 103 0,179
TEFAA 0,599
Bacharelado 3,800 1,135 2 5 10 0,704
Licenciatura 4,243 0,664 2 5 103 0,128
TEOMA 0,902
Bacharelado 4,200 0,789 3 5 10 0,489
Licenciatura 1,796 0,994 1 5 103 0,192
TESQG 0,721
Bacharelado 2,100 1,370 1 4 10 0,849
Licenciatura 3,932 0,877 1 5 103 0,169
TEAEA 0,921
Bacharelado 3,800 1,229 1 5 10 0,762
Licenciatura 3,990 0,880 1 5 103 0,170
TEIEA 0,561
Bacharelado 4,100 1,101 2 5 10 0,682
Licenciatura 1,476 0,752 1 4 103 0,145
TEAAI 0,798
Bacharelado 1,500 0,707 1 3 10 0,438
Licenciatura 4,340 0,748 1 5 103 0,145
PDTES 0,680
Bacharelado 4,200 0,919 3 5 10 0,570
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(concluséo)

L. ~ - Desvio L. L. Intervalo de

Variavel Formacao Média Padrio Minimo Méximo  Total Confianca P-valor
Licenciatura 3,981 0,863 1 5 103 0,167

FUTES 0,185
Bacharelado 3,700 0,675 3 5 10 0,418
Licenciatura 3,854 0,964 1 5 103 0,186

HTDTE 0,383
Bacharelado 3,700 0,675 3 5 10 0,418
Licenciatura 3,456 1,017 1 5 103 0,196

DTSTE 0,145
Bacharelado 3,100 0,568 2 4 10 0,352
Licenciatura 1,990 1,024 1 5 103 0,198

RUTEA 0,370
Bacharelado 2,300 1,160 1 4 10 0,719
Licenciatura 2,893 1,019 1 5 103 0,197

APMTE 0,744
Bacharelado 3,000 1,054 1 5 10 0,653
Licenciatura 2,350 1,007 1 4 103 0,194

DETED 0,141
Bacharelado 2,800 0,789 2 4 10 0,489
Licenciatura 3,718 0,923 2 5 103 0,178

CUTES 0,513
Bacharelado 3,900 0,876 2 5 10 0,543
Licenciatura 3,252 0,967 1 5 103 0,187

APATE 0,499
Bacharelado 3,500 0,707 3 5 10 0,438
Licenciatura 3,786 0,997 1 5 103 0,192

IEETE 0,758
Bacharelado 3,800 0,632 3 5 10 0,392
Licenciatura 3,777 0,969 1 5 103 0,187

GPPTE 0,640
Bacharelado 4,000 0,471 3 5 10 0,292
Licenciatura 3,466 0,927 1 5 103 0,179

FIETP 0,889
Bacharelado 3,600 0,843 3 5 10 0,523

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE O - Valores do teste de Qui-quadrado para “Estratégias

metodoldgicas de ensino” sob a variavel de agrupamento “formagao”

(continua)
. Bacharelado Licenciatura Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. %
Nunca 1 10% 2 1,9% 3 2, 7%
As vezes 4 40% 13 12,6% 17 15,0%
AAGTE 0,030
Frequentemente 2 20% 57 55,3% 59 52,2%
Sempre 3 30% 31 30,1% 34 30,1%
Nunca 0 0% 1 1,0% 1 0,9%
As vezes 4 40% 29 282% 33 29.2%
ACPPL 0,812
Frequentemente 4 40% 56 544% 60 53,1%
Sempre 2 20% 17 165% 19 16,8%
Nunca 0 0% 1 1,0% 1 0,9%
As vezes 3 30% 20 194% 23 20,4%
AEATE 0,732
Frequentemente 4 40% 34 33,0% 38 33,6%
Sempre 3 30% 48 46,6% 51 451%
Nunca 0 0% 1 1,0% 1 0,9%
As vezes 3 30% 22 214% 25 22,1%
ASLPM 0,825
Frequentemente 3 30% 45 43,7% 48 42,5%
Sempre 4 40% 35 340% 39 34,5%
As vezes 2 20% 29 282% 31 27,4%
ATEMD Frequentemente 6 60% 54 524% 60 53,1% 0,852
Sempre 2 20% 20 194% 22 19,5%
Nunca 6 60% 53 515% 59 52,2%
As vezes 3 30% 38 36,9% 41 36,3%
CBAFP 0,781
Frequentemente 1 10% 5,8% 6,2%
Sempre 0 0% 5,8% 5,3%
Nunca 3 30% 20 19,4% 23 20,4%
As vezes 4 40% 32 31,1% 36 31,9%
EPUTE 0,685
Frequentemente 2 20% 37 359% 39 34,5%
Sempre 1 10% 14 136% 15 13,3%
Nunca 0 0% 4 3,9% 4 3,5%
As vezes 8 80% 49 47,6% 57 50,4%
ESPTE 0,189
Frequentemente 1 10% 43  41,7% 44 38,9%
Sempre 1 10% 7 6,8% 8 7,1%
Nunca 2 20% 20 194% 22 19,5%
As vezes 5 50% 57 55,3% 62 54,9%
LALI 0,769
Frequentemente 3 30% 20 19,4% 23 20,4%
Sempre 0 0% 6 5,8% 6 5,3%
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(continuacéo)

» Bacharelado Licenciatura Total
Variavel P-valor
N. % N. % %

Nunca 2 20% 6 5,8% 8 7,1%
As vezes 3 30% 43 41,7% 46  40,7%

OAPS 0,405
Frequentemente 4 40% 44  42,7% 48 42,5%
Sempre 1 10% 10 9,7% 11 9,7%
Nunca 4 40% 20 194% 24 21.2%
As vezes 3 30% 39 37,9% 42 37,2%

PAARS 0,507
Frequentemente 2 20% 30 29,1% 32 28,3%
Sempre 1 10% 14 13,6% 15 13,3%
Nunca 4 40% 19 184% 23 20,4%
As vezes 2 20% 15 146% 17 150%

PAAVA 0,174
Frequentemente 3 30% 24 233% 27 23,9%
Sempre 1 10% 45 43,7% 46  40,7%
Nunca 6 60% 53 515% 59 52,2%
As vezes 2 20% 37 359% 39 34,5%

PACSA 0,499
Frequentemente 2 20% 9 8,7% 11 9,7%
Sempre 0 0% 3,9% 4 3,5%
Nunca 7 70% 49 47,6% 56 49,6%
As vezes 3 30% 35 34,0% 38 33,6%

PAEF 0,421
Frequentemente 0 0% 16 155% 16 14.2%
Sempre 0 0% 3 2,9% 3 2,7%
Nunca 1 10% 10 9,7% 11 9,7%
As vezes 5 50% 57 553% 62 54,9%

PANRI 0,622
Frequentemente 4 40% 26 25,2% 30 26,5%
Sempre 0 0% 10 9,7% 10 8,8%
Nunca 0 0% 2 1,9% 2 1,8%
As vezes 2 20% 15 14,6% 17 15,0%

PAPAT 0,939
Frequentemente 5 50% 56 54,4% 61 54,0%
Sempre 3 30% 30 29,1% 33 29,2%
Nunca 0 0% 2 1,9% 2 1,8%
As vezes 6 60% 33 32,0% 39 34,5%

PAPTE 0,192
Frequentemente 1 10% 43  41,7% 44 38,9%
Sempre 3 30% 25 243% 28 24,8%
Nunca 3 30% 26 252% 29 25,7%
As vezes 4 40% 39 37,9% 43 38,1%

PAPVI 0,976
Frequentemente 2 20% 25 243% 27 23,9%
Sempre 1 10% 13 126% 14 12,4%
Nunca 0 0% 2 1,9% 2 1,8%
As vezes 3 30% 19 184% 22 19,5%

PAUTE 0,804
Frequentemente 4 40% 51 495% 55 48,7%
Sempre 3 30% 31 30,1% 34 30,1%
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(continuacéo)

» Bacharelado Licenciatura Total
Variavel P-valor
N. % N. % %

Nunca 0 0% 4 3,9% 4 3,5%
As vezes 0 0% 8 7,8% 8 7,1%

PDEMF 0,576
Frequentemente 7 70% 52 505% 59 52,2%
Sempre 3 30% 39 37,9% 42 37,2%
Nunca 0 0% 1 1,0% 1 0,9%
As vezes 2 20% 13 126% 15 13,3%

PIADC 0,856
Frequentemente 4 40% 36 350% 40 354%
Sempre 4 40% 53 515% 57 50,4%
Nunca 5 50% 31 30,1% 36 31,9%
As vezes 4 40% 38 369% 42 37,2%

PPAC 0,423
Frequentemente 1 10% 27 262% 28 24,8%
Sempre 0 0% 7 6,8% 7 6,2%
Nunca 5 50% 19 184% 24 21.2%
As vezes 1 10% 43  41,7% 44 38,9%

PPAF 0,083
Frequentemente 3 30% 29 282% 32 28,3%
Sempre 1 10% 12 11,7% 13 11,5%
Nunca 1 10% 8 7,8% 9 8,0%
As vezes 3 30% 33 32,0% 36 31,9%

PRTTE 0,960
Frequentemente 4 40% 35 34,0% 39 34,5%
Sempre 2 20% 27 262% 29 257%
Nunca 1 10% 1 1,0% 2 1,8%
As vezes 1 10% 13 126% 14 12,4%

PUNSA 0,165
Frequentemente 4 40% 30 29,1% 34 30,1%
Sempre 4 40% 59 573% 63 558%
Nunca 4 40% 40 388% 44 38,9%
As vezes 5 50% 41 398% 46 40,7%

PVEMA 0,810
Frequentemente 1 10% 17 16,5% 18 15,9%
Sempre 0 0% 5 4,9% 5 4,4%
As vezes 2 20% 36 350% 38 33,6%

UAED Frequentemente 6 60% 38 36,9% 44 38,9% 0,354
Sempre 2 20% 29 282% 31 27,4%
Nunca 2 20% 8 7,8% 10 8,8%
As vezes 3 30% 25 24,3% 28 24,8%

UCSAP 0,365
Frequentemente 4 40% 37 359% 41 36,3%
Sempre 1 10% 33 32,0% 34 30,1%
Nunca 1 10% 2 1,9% 3 2, 7%
As vezes 3 30% 28 272% 31 27,4%

UFRPA 0,483
Frequentemente 4 40% 52 50,5% 56 49,6%
Sempre 2 20% 21 20,4% 23 20,4%
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(concluséo)

» Bacharelado Licenciatura Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. %
Nunca 7 70% 63 61,2% 70 61,9%
As vezes 3 30% 18 175% 21 18,6%
ULDSA 0,389
Frequentemente 0 0% 15 146% 15 13,3%
Sempre 0 0% 7 6,8% 7 6,2%
Nunca 2 20% 33 320% 35 31,0%
As vezes 7 70% 56 54,4% 63 558%
UQGTE 0,791
Frequentemente 1 10% 12 11,7% 13 11,5%
Sempre 0 0% 2 1,9% 2 1,8%
Nunca 3 30% 22 214% 25 22,1%
As vezes 3 30% 53 515% 56 49,6%
UREAA 0,641
Frequentemente 3 30% 21 20,4% 24 21.2%
Sempre 1 10% 7 6,8% 8 7,1%
Nunca 2 20% 35 34,0% 37 32,7%
As vezes 5 50% 39 379% 44 38,9%
USESA 0,709
Frequentemente 2 20% 24 233% 26 23,0%
Sempre 1 10% 5 4,9% 5,3%
Nunca 1 10% 0,0% 0,9%
As vezes 1 10% 25 243% 26 23,0%
USSA 0,005
Frequentemente 7 70% 51 495% 58 51,3%
Sempre 1 10% 27  262% 28 24,8%
Nunca 1 10% 19 184% 20 17,7%
As vezes 7 70% 74 718% 81 71,7%
UTATE 0,706
Frequentemente 1 10% 6 5,8% 6,2%
Sempre 1 10% 3,9% 4,4%
Nunca 0 0% 2 1,9% 2 1,8%
As vezes 1 10% 25 24,3% 26 23,0%
UTEMI 0,723
Frequentemente 7 70% 60 58,3% 67 59,3%
Sempre 2 20% 16 155% 18 15,9%
Nunca 5 50% 49 476% 54 47,8%
As vezes 2 20% 33 320% 35 31,0%
UTEPT 0,735
Frequentemente 2 20% 17 16,5% 19 16,8%
Sempre 1 10% 4 3,9% 5 4,4%

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE P - Valores do teste de Kruskal-wallis para “Percepcdes sobre as

tecnologias educacionais” sob a variavel de agrupamento “faixa etaria”

(continua)
Variavel Faixa etéria Média E:Z;’ég Minimo Maéaximo Total lrggms;ggie P-valor

Até 40 anos 4,714 0,460 4 5 28 0,170

TECEA De 41 a50anos 4,625 0,570 3 5 48 0,161 0,036
51 anos ou mais 4,421 0,500 4 5 38 0,159
Até 40 anos 4,429 0,573 3 5 28 0,212

TECPA De 41 a50anos 4,333 0,883 1 5 48 0,250 0,005
51 anos ou mais 3,921 0,749 2 5 38 0,238
Até 40 anos 4,357 0,780 2 5 28 0,289

TESAM De 41 a50anos 4,143 0,848 2 5 28 0,314 0,432
51 anos ou mais 4,079 0,912 2 5 38 0,290
Até 40 anos 4,250 0,844 2 5 28 0,313

TEAES De 41 ab50anos 4,146 0,875 2 5 48 0,248 0,421
51 anos ou mais 4,026 0,788 2 5 38 0,251
Até 40 anos 3,607 0,832 2 5 28 0,308

TEMRI De 41 a 50 anos 3,771 0,928 1 5 48 0,263 0,178
51 anos ou mais 3,447 0,828 2 5 38 0,263
Até 40 anos 4,536 0,576 3 5 28 0,213

TEVEM De 41 a50anos 4,292 0,713 2 5 48 0,202 0,069
51 anos ou mais 4,105 0,798 2 5 38 0,254
Até 40 anos 4,536 0,508 4 5 28 0,188

TERAA De 41 a50anos 4,458 0,582 3 5 48 0,165 0,735
51 anos ou mais 4,421 0,552 3 5 38 0,175
Até 40 anos 4,179 0,772 2 5 28 0,286

TEACS De 41 ab50anos 4,375 0,640 3 5 48 0,181 0,377
51 anos ou mais 4,184 0,692 3 5 38 0,220
Até 40 anos 2,143 1,177 1 5 28 0,436

TEDAP De 41 ab50anos 2,313 1,095 1 5 48 0,310 0,575
51 anos ou mais 2,105 0,981 1 5 38 0,312
Até 40 anos 4,071 0,858 2 5 28 0,318

TEAAA De 41 a50anos 3,688 0,903 2 5 48 0,255 0,160
51 anos ou mais 3,711 0,898 1 5 38 0,285
Até 40 anos 3,679 1,056 1 5 28 0,391

TEFTP De 41 ab50anos 3,750 1,120 1 5 48 0,317 0,696
51 anos ou mais 3,684 0,873 2 5 38 0,278
Até 40 anos 3,679 0,983 1 5 28 0,364

TEFAA De 41 ab50anos 3,729 1,067 1 5 48 0,302 0,603
51 anos ou mais 3,658 0,745 2 5 38 0,237
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Variavel Faixa etaria Média E:g;’;g Minimo Maximo Total Irgg:]\;gggc;e P-valor

Até 40 anos 4,250 0,645 3 5 28 0,239

TEOMA De 41 ab50anos 4,354 0,699 3 5 48 0,198 0,193
51 anos ou mais 4,105 0,649 2 5 38 0,206
Até 40 anos 1,536 0,744 1 4 28 0,276

TESQG De 41 a50anos 2,000 1,238 1 5 48 0,350 0,301
51 anos ou mais 1,789 0,875 1 4 38 0,278
Até 40 anos 4,107 0,629 3 5 28 0,233

TEAEA De 41 ab50anos 3,938 1,019 1 5 48 0,288 0,396
51 anos ou mais 3,789 0,935 1 5 38 0,297
Até 40 anos 4,036 0,793 2 5 28 0,294

TEIEA De 41a50anos 4,000 0,989 1 5 48 0,280 0,971
51 anos ou mais 4,000 0,870 2 5 38 0,277
Até 40 anos 1,286 0,535 1 3 28 0,198

TEAAI De 4l ab50anos 1,646 0,887 1 4 48 0,251 0,164
51 anos ou mais 1,395 0,638 1 4 38 0,203
Até 40 anos 4,357 0,559 3 5 28 0,207

PDTES De 41 ab50anos 4,313 0,903 1 5 48 0,255 0,871
51 anos ou mais 4,316 0,702 3 5 38 0,223
Até 40 anos 4,214 0,833 2 5 28 0,308

FUTES De 41 a50anos 4,063 0,755 1 5 48 0,214 0,005
51 anos ou mais 3,632 0,883 2 5 38 0,281
Até 40 anos 4,250 0,701 2 5 28 0,259

HTDTE De 41 a50anos 4,000 0,744 2 5 48 0,210 0,000
51 anos ou mais 3,342 1,097 1 5 38 0,349
Até 40 anos 3,500 0,839 2 5 28 0,311

DTSTE De 41 ab50anos 3,479 0,967 1 5 48 0,274 0,682
51 anos ou mais 3,289 1,113 1 5 38 0,354
Até 40 anos 1,929 0,900 1 4 28 0,333

RUTEA De 41 a50anos 2,083 1,217 1 5 48 0,344 0,800
51 anos ou mais 2,053 0,928 1 5 38 0,295
Até 40 anos 2,643 0,870 1 4 28 0,322

APMTE De 41 a 50 anos 2,875 1,024 1 5 48 0,290 0,190
51 anos ou mais 3,105 1,085 1 5 38 0,345
Até 40 anos 2,321 0,945 1 4 28 0,350

DETED De 41 a 50 anos 2,375 1,024 1 4 48 0,290 0,729
51 anos ou mais 2,500 1,033 1 4 38 0,329
Até 40 anos 4,000 0,903 2 5 28 0,334

CUTES De 41 a50anos 3,938 0,810 2 5 48 0,229 0,001
51 anos ou mais 3,289 0,898 2 5 38 0,285
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(concluséo)

Variavel Faixa etaria Média E:g;’;g Minimo Maximo Total Irgg:]\;gggc;e P-valor

Até 40 anos 3,464 0,962 1 5 28 0,356

APATE De 41 a50anos 3,396 1,026 1 5 48 0,290 0,035
51 anos ou mais 3,000 0,771 2 5 38 0,245
Até 40 anos 3,786 0,738 2 5 28 0,273

IEETE De 41 a50anos 3,896 0,973 2 5 48 0,275 0,449
51 anos ou mais 3,605 1,128 1 5 38 0,359
Até 40 anos 3,786 0,738 2 5 28 0,273

GPPTE De 41 a50anos 3,938 0,932 2 5 48 0,264 0,280
51 anos ou mais 3,605 1,054 1 5 38 0,335
Até 40 anos 3,250 0,887 1 5 28 0,329

FIETP De4lab50anos 3,771 0,805 2 5 48 0,228 0,016
51 anos ou mais 3,263 0,978 1 5 38 0,311

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE Q - Valores do teste de Qui-quadrado para “Estratégias

metodoldgicas de ensino” sob a variavel de agrupamento “faixa etaria”

(continua)
5 Até 40 anos De 41 a 50 51 anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
N. % % N. % %
Nunca 0 0,0% 2 4,2% 1 2,6% 3 2,6%
As vezes 4  14,3% 188% 5 132% 18 158%
AAGTE 0,845
Frequentemente 17 60,7% 23 47,9% 19 50,0% 59 51,8%
Sempre 7 25,0% 14 292% 13 34,2% 34 29,8%
Nunca 0,0% 1 2,1% 0 0,0% 1 0,9%
As vezes 214% 16 33,3% 12 316% 34 29,8%
ACPPL 0,551
Frequentemente 19 67,9% 23 479% 18 47,4% 60 52,6%
Sempre 10,7% 16,7% 8 21,1% 19 16,7%
Nunca 0,0% 0,0% 2,6% 1 0,9%
As vezes 7 25,0% 8 16,7% 8 21,1% 23 20,2%
AEATE 0,697
Frequentemente 10 357% 15 31,3% 14 36,8% 39 34,2%
Sempre 11 393% 25 52,1% 15 39,5% 51 44,7%
Nunca 0 0,0% 1 2,1% 0,0% 1 0,9%
As vezes 14,3% 14  29,2% 21,1% 26 22,8%
ASLPM 0,271
Frequentemente 16 57,1% 14 292% 18 47,4% 48  42,1%
Sempre 28,6% 19 39,6% 12 31,6% 39  34,2%
As vezes 21,4% 8 16,7% 17 44,7% 31 27,2%
ATEMD Frequentemente 16 57,1% 30 62,5% 15 39,5% 61 53,5% 0,057
Sempre 6 21,4% 10 20,8% 6 15,8% 22 19,3%
Nunca 11 393% 23 479% 26 68,4% 60 52,6%
As vezes 13 46,4% 19 39,6% 23,7% 41  36,0%
CBAFP 0,165
Frequentemente 7,1% 2 4,2% 7,9% 6,1%
Sempre 7,1% 8,3% 0,0% 5,3%
Nunca 7,1% 8 16,7% 13 34,2% 23 20,2%
As vezes 11 393% 20 41,7% 6 15,8% 37 32,5%
EPUTE 0,012
Frequentemente 12 42,9% 11 22,9% 16 42,1% 39 34,2%
Sempre 10,7% 18,8% 7,9% 15  13.2%
Nunca 0,0% 2,1% 7,9% 4 3,5%
As vezes 14 50,0% 23 479% 20 52,6% 57 50,0%
ESPTE 0,534
Frequentemente 13 46,4% 20  41,7% 12 31,6% 45  39,5%
Sempre 3,6% 8,3% 3 7,9% 8 7,0%
Nunca 10,7% 8 16,7% 11 28,9% 22 19,3%
As vezes 17 60,7% 24 50,0% 22 57,9% 63 55,3%
LALI 0,094
Frequentemente 28,6% 11 22,9% 4 10,5% 23 20,2%
Sempre 0 0,0% 5 10,4% 1 2,6% 6 5,3%
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5 Até 40 anos De 41 a 50 51 anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
N. % % % %
Nunca 1 3,6% 4 8,3% 3 7,9% 8 7,0%
As vezes 12 429% 25 52,1% 10 26,3% 47  41.2%
OAPS 0,309
Frequentemente 12 429% 15 31,3% 21 553% 48 42,1%
Sempre 3 10,7% 8,3% 4 10,5% 11 9,6%
Nunca 7 25,0% 7 146% 11 28,9% 25  21,9%
As vezes 8 286% 20 41,7% 14 36,8% 42  36,8%
PAARS 0,612
Frequentemente 9 32,1% 13 27,1% 10 26,3% 32 28,1%
Sempre 4 14,3% 16,7% 3 7,9% 15 132%
Nunca 1 3,6% 18,8% 14 36,8% 24 21,1%
As vezes 6 21,4% 12,5% 13,2% 17 14,9%
PAAVA 0,046
Frequentemente 6 21,4% 14 29,2% 7 18,4% 27  23,7%
Sempre 15 536% 19 396% 12 31,6% 46  40,4%
Nunca 16 57,1% 21 438% 23 60,5% 60 52,6%
As vezes 179% 21 43,8% 13 34,2% 39 34,2%
PACSA 0,125
Frequentemente 17,9% 8,3% 5,3% 11 9,6%
Sempre 2 7,1% 2 4,2% 0,0% 4 3,5%
Nunca 15 536% 20 41,7% 22 57,9% 57 50,0%
As vezes 8 2866% 18 375% 12 31,6% 38 33,3%
PAEF 0,706
Frequentemente 14,3% 16,7% 10,5% 16  14,0%
Sempre 3,6% 4,2% 0 0,0% 3 2,6%
Nunca 10,7% 8,3% 10,5% 11 9,6%
As vezes 14 50,0% 28 583% 21 55,3% 63 55,3%
PANRI 0,976
Frequentemente 32,1% 11 22,9% 10 26,3% 30 26,3%
Sempre 7,1% 10,4% 3 7,9% 10 8,8%
Nunca 0,0% 2,1% 2,6% 2 1,8%
As vezes 25,0% 10,4% 5 13,2% 17 14,9%
PAPAT 0,717
Frequentemente 14 50,0% 27 56,3% 21 55,3% 62 54,4%
Sempre 250% 15 31,3% 11 28,9% 33  28,9%
Nunca 0,0% 1 2,1% 1 2,6% 2 1,8%
As vezes 4 143% 15 31,3% 20 52,6% 39  34,2%
PAPTE 0,031
Frequentemente 16 57,1% 17 354% 12 31,6% 45  39,5%
Sempre 8 28,6% 15 31,3% 5 13,2% 28 24,6%
Nunca 3 10,7% 14 292% 12 31,6% 29 254%
As vezes 10 357% 18 375% 16 42,1% 44  38,6%
PAPVI 0,314
Frequentemente 10 357% 11 22,9% 6 15,8% 27  23,7%
Sempre 17,9% 5 10,4% 4 10,5% 14 12,3%
Nunca 3,6% 0,0% 2,6% 2 1,8%
As vezes 17,9% 125% 11 28,9% 22 19,3%
PAUTE 0,084
Frequentemente 9 32,1% 29 60,4% 18 47,4% 56 49,1%
Sempre 13 46,4% 13 27,1% 8 21,1% 34  29,8%
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5 Até 40 anos De 41 a 50 51 anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
N. % % % %

Nunca 0 0,0% 2 4,2% 2 5,3% 4 3,5%
As vezes 0 0,0% 4 8,3% 10,5% 8 7,0%

PDEMF 0,429
Frequentemente 14 50,0% 26 542% 20 52,6% 60 52,6%
Sempre 14 50,00 16 33,3% 12 31,6% 42  36,8%
Nunca 0,0% 2,1% 0,0% 1 0,9%
As vezes 10,7% 12,5% 15,8% 15 13,2%

PIADC 0,257
Frequentemente 28,6% 14  29,2% 19 50,0% 41  36,0%
Sempre 17 60,7% 27 56,3% 13 34,2% 57 50,0%
Nunca 8 28,6% 11 229% 18 47,4% 37  32,5%
As vezes 10 357% 21 43,8% 11 28,9% 42  36,8%

PPAC 0,152
Frequentemente 8 28,6% 11 22,9% 23,7% 28  24,6%
Sempre 2 7,1% 5 10,4% 0,0% 7 6,1%
Nunca 7 25,0% 5 10,4% 13 34,2% 25  21,9%
As vezes 9 32,1% 22 458% 13 34,2% 44  38,6%

PPAF 0,151
Frequentemente 7 25,0% 15 31,3% 10 26,3% 32 28,1%
Sempre 5 17,9% 12,5% 2 5,3% 13 11,4%
Nunca 0 0,0% 10,4% 10,5% 9 7,9%
As vezes 7 250% 13 271% 16 42,1% 36 31,6%

PRTTE 0,090
Frequentemente 12 42,9% 14 292% 14 36,8% 40 35,1%
Sempre 9 32,1% 16 33,3% 4 10,5% 29 254%
Nunca 3,6% 0 0,0% 1 2,6% 2 1,8%
As vezes 10,7% 6 12,5% 13,2% 14  12,3%

PUNSA 0,744
Frequentemente 11 39,3% 15 31,3% 23, 7% 35 30,7%
Sempre 13 46,4% 27 56,3% 23 60,5% 63 55,3%
Nunca 7 250% 18 375% 19 50,0% 44  38,6%
As vezes 13 46,4% 20 41,7% 14 36,8% 47  41,2%

PVEMA 0,542
Frequentemente 21,4% 16,7% 4 10,5% 18 15,8%
Sempre 7,1% 2 4,2% 2,6% 5 4,4%
As vezes 10 357% 20 41,7% 9 23,7% 39  34,2%

UAED Frequentemente 11 393% 13 27,1% 20 52,6% 44  38,6% 0,189
Sempre 25,0% 15 31,3% 23,7% 31 27,2%
Nunca 10,7% 3 6,3% 13,2% 11 9,6%
As vezes 5 179% 11 22,9% 12 316% 28 24,6%

UCSAP 0,678
Frequentemente 10 357% 18 37,5% 13 342% 41  36,0%
Sempre 10 357% 16 33,3% 8 21,1% 34  29,8%
Nunca 1 3,6% 2 4,2% 1 2,6% 4 3,5%
As vezes 286% 15 31,3% 8 21,1% 31 27.2%

UFRPA 0,857
Frequentemente 12 429% 24 50,0% 20 52,6% 56 49,1%
Sempre 7 25,0% 7 14,6% 9 23,7% 23 20,2%
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. Até 40 anos De 41 a 50 51 anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
N. % N. % N. % N. %
Nunca 16 57,1% 28 583% 27 71,1% 71 62,3%
As vezes 7 25,0% 7 14,6% 7 18,4% 21  18,4%
ULDSA 0,479
Frequentemente 14,3% 16,7% 3 7,9% 15 13,2%
Sempre 1 3,6% 10,4% 1 2,6% 7 6,1%
Nunca 10 357% 18 37,5% 8 21,1% 36 31,6%
As vezes 16 57,1% 27 56,3% 20 52,6% 63 55,3%
UQGTE 0,012
Frequentemente 2 7,1% 2,1% 10 26,3% 13 11,4%
Sempre 0,0% 4,2% 0,0% 2 1,8%
Nunca 179% 12 25,0% 21,1% 25 21,9%
As vezes 15 536% 20 41,7% 22 57,9% 57 50,0%
UREAA 0,835
Frequentemente 21,4% 12 25,0% 15,8% 24  21,1%
Sempre 7,1% 4 8,3% 5,3% 8 7,0%
Nunca 179% 18 375% 14 36,8% 37  32,5%
As vezes 11 393% 20 41,7% 13 34.2% 44  38,6%
USESA 0,063
Frequentemente 12  42,9% 6 12,5% 23,7% 27  23,7%
Sempre 0 0,0% 8,3% 5,3% 5,3%
Nunca 0,0% 1 2,1% 0,0% 0,9%
As vezes 17,9% 14 29.2% 18,4% 26 22,8%
USSA 0,494
Frequentemente 13 46,4% 24 50,0 22 57,9% 59 51,8%
Sempre 10 357% 9 18,8% 23,7% 28 24,6%
Nunca 8 28,6% 10 20,8% 7,9% 21  18,4%
As vezes 20 71,4% 31 646% 30 78,9% 81 71,1%
UTATE 0,199
Frequentemente 0,0% 4 8,3% 7,9% 6,1%
Sempre 0,0% 3 6,3% 5,3% 4,4%
Nunca 3,6% 0 0,0% 2,6% 2 1,8%
As vezes 21,4% 7 14,6% 13 34,2% 26 22,8%
UTEMI 0,198
Frequentemente 16 57,1% 35 72,9% 17 44,7% 68 59,6%
Sempre 5 17,9% 6 12,5% 7 18,4% 18 15,8%
Nunca 13 46,4% 21 438% 21 55,3% 55  48,2%
As vezes 321% 13 27,1% 13 342% 35 30,7%
UTEPT 0,413
Frequentemente 179% 12 25,0% 2 5,3% 19 16,7%
Sempre 1 3,6% 2 4,2% 2 5,3% 5 4,4%

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE R - Valores do teste de Kruskal-wallis para “Percep¢des sobre as

tecnologias educacionais” sob a variavel de agrupamento “p6s-graduacao”

(continua)
Variavel Pés-graduacgéo Média 5:3;’;; Minimo Mé&ximo  Total Irgg:;s;ggdae P-valor

Especializacéo 4,643 0,497 4 5 14 0,260

TECEA Mestrado 4,614 0,491 4 5 57 0,128 0,697
Doutorado 4,512 0,592 3 5 43 0,177
Especializacéo 4,214 0,802 2 5 14 0,420

TECPA Mestrado 4,298 0,680 3 5 57 0,177 0,783
Doutorado 4,116 0,931 1 5 43 0,278
Especializacédo 4,357 0,929 2 5 14 0,487

TESAM Mestrado 4,158 0,819 2 5 57 0,213 0,503
Doutorado 4,256 0,875 2 5 43 0,262
Especializacédo 4214 0,802 3 5 14 0,420

TEAES Mestrado 4,053 0,833 2 5 57 0,216 0,541
Doutorado 4,209 0,861 2 5 43 0,257
Especializagdo 3,643 0,842 2 5 14 0,441

TEMRI Mestrado 3,561 0,802 2 5 57 0,208 0,571
Doutorado 3,698 0,989 1 5 43 0,296
Especializagcdo 4,214 0,893 2 5 14 0,468

TEVEM Mestrado 4,404 0,593 3 5 57 0,154 0,409
Doutorado 4,163 0,814 2 5 43 0,243
Especializagcdo 4,357 0,633 3 5 14 0,332

TERAA Mestrado 4,509 0,504 4 5 57 0,131 0,735
Doutorado 4,442 0,590 3 5 43 0,176
Especializacéo 4,214 0,579 3 5 14 0,303

TEACS Mestrado 4,246 0,763 2 5 57 0,198 0,876
Doutorado 4,302 0,638 3 5 43 0,191
Especializagdo 2,286 1,069 1 5 14 0,560

TEDAP Mestrado 2,333 1,058 1 5 57 0,275 0,184
Doutorado 2,000 1,091 1 5 43 0,326
Especializacdo 3,929 0,730 3 5 14 0,382

TEAAA Mestrado 3,772 0,982 1 5 57 0,255 0,896
Doutorado 3,767 0,841 2 5 43 0,251
Especializacdo 3,857 0,864 2 5 14 0,453

TEFTP Mestrado 3,737 1,044 1 5 57 0,271 0,767
Doutorado 3,628 1,047 1 5 43 0,313
Especializagcdo 3,786 0,802 2 5 14 0,420

TEFAA Mestrado 3,702 0,925 1 5 57 0,240 0,930
Doutorado 3,651 1,021 1 5 43 0,305
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(continuacéo)

Variavel Pds-graduacéo Média g:j;’;g Minimo Méximo Total Irgg:]\;gggie P-valor

Especializacéo 4,214 0,579 3 5 14 0,303

TEOMA Mestrado 4,193 0,743 2 5 57 0,193 0,702
Doutorado 4,326 0,606 3 5 43 0,181
Especializacéo 1,786 0,893 1 4 14 0,468

TESQG Mestrado 1,719 0,840 1 5 57 0,218 0,964
Doutorado 1,953 1,272 1 5 43 0,380
Especializagcdo 3,857 1,027 1 5 14 0,538

TEAEA Mestrado 3,895 0,900 1 5 57 0,234 0,812
Doutorado 4,000 0,900 1 5 43 0,269
Especializa¢éo 4,286 0,611 3 5 14 0,320

TEIEA Mestrado 4,035 0,865 2 5 57 0,225 0,459
Doutorado 3,884 1,005 1 5 43 0,300
Especializa¢éo 1,214 0,426 1 2 14 0,223

TEAAI Mestrado 1,456 0,657 1 4 57 0,170 0,409
Doutorado 1,581 0,906 1 4 43 0,271
Especializagcdo 4,143 0,535 3 5 14 0,280

PDTES Mestrado 4,439 0,682 2 5 57 0,177 0,180
Doutorado 4,233 0,895 1 5 43 0,268
Especializacédo 3,643 1,082 2 5 14 0,567

FUTES Mestrado 3,982 0,694 2 5 57 0,180 0,359
Doutorado 4,023 0,938 1 5 43 0,280
Especializagdo 3,571 1,284 1 5 14 0,673

HTDTE Mestrado 3,947 0,742 2 5 57 0,193 0,651
Doutorado 3,791 1,036 2 5 43 0,310
Especializagdo 3,286 0,994 1 4 14 0,521

DTSTE Mestrado 3,579 0,925 2 5 57 0,240 0,261
Doutorado 3,256 1,049 1 5 43 0,313
Especializagdo 1,857 0,864 1 4 14 0,453

RUTEA Mestrado 1,965 0,886 1 4 57 0,230 0,802
Doutorado 2,186 1,277 1 5 43 0,382
Especializagcdo 2,643 0,842 1 4 14 0,441

APMTE Mestrado 2,982 1,026 1 5 57 0,266 0,584
Doutorado 2,860 1,060 1 5 43 0,317
Especializagcdo 2,214 0,893 1 4 14 0,468

DETED Mestrado 2,614 0,940 1 4 57 0,244 0,073
Doutorado 2,186 1,075 1 4 43 0,321
Especializacéo 3,429 1,158 2 5 14 0,607

CUTES Mestrado 3,754 0,739 2 5 57 0,192 0,411
Doutorado 3,814 1,029 2 5 43 0,308
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(concluséo)

Variavel Pds-graduacéo Média g:j;’;g Minimo Méximo Total Irgg:]\;gggie P-valor

Especializacéo 3,214 0,893 2 4 14 0,468

APATE Mestrado 3,333 0,893 1 5 57 0,232 0,880
Doutorado 3,233 1,043 1 5 43 0,312
Especializacéo 3,286 1,139 1 5 14 0,596

IEETE Mestrado 3,754 0,851 2 5 57 0,221 0,074
Doutorado 3,953 1,045 2 5 43 0,312
Especializagcdo 3,429 1,222 1 5 14 0,640

GPPTE Mestrado 3,772 0,846 1 5 57 0,220 0,290
Doutorado 3,930 0,936 2 5 43 0,280
Especializagcdo 3,500 1,225 1 5 14 0,642

FIETP Mestrado 3,474 0,847 1 5 57 0,220 0,928
Doutorado 3,465 0,909 1 5 43 0,272

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE S - Valores do teste de Qui-quadrado para “Estratégias metodolégicas

de ensino” sob a variavel de agrupamento “poés-graduagao”

(continua)
. Especializagao Mestrado Doutorado Total
Variavel P-valor
N % N. % N. % N. %

Nunca 0 0,0% 1 1,8% 2 4,7% 3 2,6%
As vezes 2 14,3% 15,8% 7 16,3% 18 15,8%

AAGTE 0,801
Frequentemente 6 42,9% 29 50,9% 24  55,8% 59 51,8%
Sempre 6 42.9% 18 316% 10 23,3% 34 29,8%
Nunca 0 0,0% 1 1,8% 0 0,0% 1 0,9%
As vezes 4 28,6% 17 298% 13 30,2% 34 29,8%

ACPPL 0,889
Frequentemente 9 64,3% 29 509% 22 51,2% 60 52,6%
Sempre 1 7,1% 10 17,5% 18,6% 19 16,7%
Nunca 1 7,1% 0 0,0% 0,0% 1 0,9%
As vezes 2 143% 11 19,3% 10 233% 23 20,2%

AEATE 0,217
Frequentemente 4 28,6% 19 333% 16 37,2% 39 34,2%
Sempre 7 50,0% 27 474% 17 39,5% 51 44,7%
Nunca 0 0,0% 1 1,8% 0 0,0% 1 0,9%
As vezes 6 429% 12 21,1% 8 186% 26 22,8%

ASLPM 0,444
Frequentemente 6 42,9% 23 40,4% 19 44.2% 48 42,1%
Sempre 2 14,3% 21 368% 16 37,2% 39 34,2%
As vezes 5 35,7% 13 228% 13 30,2% 31 27,2%

ATEMD Frequentemente 6 42,9% 34 59,6% 21 48,8% 61 53,5% 0,739
Sempre 3 21,4% 10 17,5% 9 20,9% 22 19,3%
Nunca 8 57,1% 29 509% 23 53,5% 60 52,6%
As vezes 6 42,9% 21 368% 14 32,6% 41  36,0%

CBAFP 0,881
Frequentemente 0 0,0% 7,0% 7,0% 6,1%
Sempre 0 0,0% 3 5,3% 7,0% 6 5,3%
Nunca 3 21,4% 10 175% 10 23,3% 23 20,2%
As vezes 3 21,4% 24  421% 10 233% 37 325%

EPUTE 0,491
Frequentemente 5 35,7% 17 298% 17 39,5% 39 342%
Sempre 3 21,4% 10,5% 14,0% 15  13,2%
Nunca 1 7,1% 2 3,5% 2,3% 4 3,5%
As vezes 6 42,9% 28 49,1% 23 53,5% 57 50,0%

ESPTE 0,953
Frequentemente 6 42,9% 22 38,6% 17 39,5% 45  39,5%
Sempre 1 7,1% 5 8,8% 4,7% 8 7,0%
Nunca 4 28,6% 11 19,3% 16,3% 22 19,3%
As vezes 6 42,9% 34 596% 23 535% 63 55,3%

LALI 0,580
Frequentemente 4 28,6% 8 14,0% 11 25,6% 23  20,2%
Sempre 0 0,0% 4 7,0% 2 4,7% 6 5,3%
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» Especializacéo Mestrado Doutorado Total
Variavel P-valor
N. % % N. % N. %
Nunca 2 14,3% 4 7,0% 2 4,7% 8 7,0%
As vezes 3 21,4% 27 474% 17 39,5% 47  41.2%
OAPS 0,620
Frequentemente 7 50,0% 21 368% 20 46,5% 48 42,1%
Sempre 2 14,3% 5 8,8% 9,3% 11 9,6%
Nunca 3 21,4% 13 22,8% 9 20,9% 25  21,9%
As vezes 6 429% 20 351% 16 372% 42 36,8%
PAARS 0,995
Frequentemente 4 28,6% 16 281% 12 27,9% 32 28,1%
Sempre 1 7,1% 8 14,0% 6 14,0% 15 13,2%
Nunca 6 42,9% 10 17,5% 18,6% 24 21,1%
As vezes 3 21,4% 11 19,3% 7,0% 17 14,9%
PAAVA 0,169
Frequentemente 2 14,3% 13 228% 12 27,9% 27  23,7%
Sempre 3 21,4% 23 40,4% 20 46,5% 46  40,4%
Nunca 8 57,1% 30 52,6% 22 51,2% 60 52,6%
As vezes 3 21,4% 23 404% 13 30,2% 39 342%
PACSA 0,289
Frequentemente 3 21,4% 5,3% 5 11,6% 11 9,6%
Sempre 0 0,0% 1 1,8% 3 7,0% 4 3,5%
Nunca 6 42,9% 31 544% 20 46,5% 57 50,0%
As vezes 7 50,0% 18 316% 13 30,2% 38 33,3%
PAEF 0,286
Frequentemente 1 7,1% 8 14,0% 7 16,3% 16 14,0%
Sempre 0 0,0% 0,0% 7,0% 3 2,6%
Nunca 2 14,3% 8,8% 9,3% 11 9,6%
As vezes 6 42,9% 34 59,6% 23 535% 63 55,3%
PANRI 0,936
Frequentemente 4 28,6% 14 24,6% 12 27,9% 30 26,3%
Sempre 2 14,3% 4 7,0% 9,3% 10 8,8%
Nunca 0 0,0% 1,8% 2,3% 2 1,8%
As vezes 2 14,3% 15,8% 14,0% 17 14,9%
PAPAT 0,815
Frequentemente 10 71,4% 31 54,4% 21  48,8% 62 54,4%
Sempre 2 14,3% 16 28,1% 15 34,9% 33  28,9%
Nunca 0 0,0% 1 1,8% 2 4,7% 3 2,6%
As vezes 7 50,0% 16 28,1% 16 37.2% 39 342%
PAPTE 0,457
Frequentemente 5 35,7% 27 47,4% 13 30,2% 45  39,5%
Sempre 2 14,3% 13 228% 12 27,9% 27 23,7%
Nunca 5 35, 7% 13 228% 11 25,6% 29 254%
As vezes 3 21,4% 25 439% 16 37,2% 44  38,6%
PAPVI 0,749
Frequentemente 3 21,4% 13 228% 11 25,6% 27 23,7%
Sempre 3 21,4% 6 10,5% 11,6% 14 12,3%
Nunca 0 0,0% 1,8% 2,3% 2 1,8%
As vezes 4 28,6% 10 17,5% 18,6% 22 19,3%
PAUTE 0,633
Frequentemente 4 28,6% 32 56,1% 20 46,5% 56 49,1%
Sempre 6 42,9% 14 246% 14 32,6% 34  29,8%
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» Especializacéo Mestrado Doutorado Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. % %
Nunca 0 0,0% 3 5,3% 1 2,3% 4 3,5%
As vezes 2 14,3% 3 5,3% 3 7,0% 8 7,0%
PDEMF 0,823
Frequentemente 8 57,1% 30 526% 22 512% 60 52,6%
Sempre 4 28,6% 21 36,8% 17 39,5% 42  36,8%
Nunca 0 0,0% 1,8% 0,0% 1 0,9%
As vezes 5 35,7% 5 8,8% 11,6% 15 13,2%
PIADC 0,151
Frequentemente 2 14,3% 22 386% 17 39,5% 41  36,0%
Sempre 7 50,0% 29 50,9% 21 48,8% 57 50,0%
Nunca 5 35,7% 18 316% 14 32,6% 37 32,5%
As vezes 4 28,6% 26 456% 12 27,9% 42  36,8%
PPAC 0,530
Frequentemente 4 28,6% 11 193% 13 30,2% 28 24,6%
Sempre 1 7,1% 2 3,5% 4 9,3% 7 6,1%
Nunca 2 14,3% 12 21,1% 11 256% 25  21,9%
As vezes 6 42,9% 26 456% 12 27,9% 44  38,6%
PPAF 0,323
Frequentemente 6 42,9% 13 228% 13 30,2% 32 28,1%
Sempre 0 0,0% 6 10,5% 7 16,3% 13 11,4%
Nunca 0 0,0% 4 7,0% 11,6% 9 7,9%
As vezes 5 35,7% 19 333% 12 27,9% 36 31,6%
PRTTE 0,853
Frequentemente 6 42,9% 19 333% 15 34,9% 40 35,1%
Sempre 3 21,4% 15 26,3% 11 25,6% 29 254%
Nunca 0 0,0% 0 0,0% 4,7% 2 1,8%
As vezes 4 28,6% 5 8,8% 11,6% 14  12,3%
PUNSA 0,272
Frequentemente 4 28,6% 18 31,6% 13 30,2% 35 30,7%
Sempre 6 42,9% 34 596% 23 535% 63 55,3%
Nunca 6 42,9% 21 36,8% 17 39,5% 44  38,6%
As vezes 6 42,9% 28 49,1% 13 30,2% 47  41.2%
PVEMA 0,405
Frequentemente 2 14,3% 10,5% 10 23,3% 18 15,8%
Sempre 0 0,0% 2 3,5% 3 7,0% 5 4,4%
As vezes 2 14,3% 21 368% 16 37,2% 39 342%
UAED Frequentemente 8 57,1% 19 333% 17 39,5% 44  38,6% 0,417
Sempre 4 28,6% 17 298% 10 23,3% 31 27.2%
Nunca 1 7,1% 3 5,3% 7 16,3% 11 9,6%
As vezes 3 21,4% 15 26,3% 10 23,3% 28  24,6%
UCSAP 0,435
Frequentemente 4 28,6% 20 35,1% 17 39,5% 41 36,0%
Sempre 6 42,9% 19 33,3% 9 20,9% 34  29,8%
Nunca 0 0,0% 1 1,8% 7,0% 4 3,5%
As vezes 5 35,7% 19 33,3% 16,3% 31 27,2%
UFRPA 0,345
Frequentemente 6 42,9% 25 439% 25 58,1% 56 49,1%
Sempre 3 21,4% 12 21,1% 8 18,6% 23 20,2%
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» Especializacéo Mestrado Doutorado Total
Variavel P-valor
N. % N. % N. % N. %
Nunca 6 42,9% 39 684% 26 60,5% 71  62,3%
As vezes 4 28,6% 10 17,5% 16,3% 21 18,4%
ULDSA 0,548
Frequentemente 2 14,3% 10,5% 16,3% 15 13,2%
Sempre 2 14,3% 3,5% 7,0% 7 6,1%
Nunca 5 35,7% 18 316% 13 30,2% 36 31,6%
As vezes 6 42,9% 33 579% 24 558% 63 55,3%
UQGTE 0,505
Frequentemente 3 21,4% 6 10,5% 9,3% 13 11,4%
Sempre 0 0,0% 0 0,0% 2 4,7% 2 1,8%
Nunca 0 0,0% 13 228% 12 27,9% 25  21,9%
As vezes 5 357% 30 526% 22 512% 57 50,0%
UREAA 0,032
Frequentemente 6 42,9% 12 21,1% 14,0% 24 21,1%
Sempre 3 21,4% 2 3,5% 7,0% 8 7,0%
Nunca 3 21,4% 20 351% 14 32,6% 37 32,5%
As vezes 7 50,0% 23 40,4% 14 32,6% 44  38,6%
USESA 0,630
Frequentemente 4 28,6% 12 21,1% 11 256% 27  23,7%
Sempre 0 0,0% 2 3,5% 9,3% 6 5,3%
Nunca 0 0,0% 0,0% 1 2,3% 1 0,9%
As vezes 4 28,6% 12 21,1% 10 23,3% 26 22,8%
USSA 0,353
Frequentemente 5 35,7% 28 49,1% 26 60,5% 59 51,8%
Sempre 5 35,7% 17 29,8% 14,0% 28 24,6%
Nunca 2 14,3% 13 22,8% 14,0% 21  18,4%
As vezes 11 78,6% 41 719% 29 67,4% 81 71,1%
UTATE 0,356
Frequentemente 1 7,1% 3,5% 4 9,3% 6,1%
Sempre 0 0,0% 1,8% 9,3% 4,4%
Nunca 0 0,0% 1,8% 1 2,3% 2 1,8%
As vezes 4 28,6% 11 193% 11 25,6% 26 22,8%
UTEMI 0,890
Frequentemente 9 64,3% 36 63,2% 23 53,5% 68 59,6%
Sempre 1 7,1% 9 15,8% 8 18,6% 18 15,8%
Nunca 5 35,7% 26 456% 24 55,8% 55  48,2%
As vezes 6 42,9% 18 316% 11 25,6% 35 30,7%
UTEPT 0,818
Frequentemente 2 14,3% 11 19,3% 14,0% 19 16,7%
Sempre 1 7,1% 2 3,5% 2 4,7% 5 4,4%

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE T - Valores do teste de Kruskal-wallis para “Percep¢des sobre as

tecnologias educacionais” sob a variavel de agrupamento “tempo de magistério

no curso de Pedagogia”

(continua)
Variavel magi;-teér:]ig%gi.urso Média E:Z;/é'g Minimo Maximo Total Irgg:;s;ggdae v:I;)r
de Pedagogia

Até 6 anos 4,627 0,488 4 5 51 0,134

TECEA De 7 a 14 anos 4,575 0,594 3 5 40 0,184 0,486
15 anos ou mais 4,478 0,511 4 5 23 0,209
Até 6 anos 4,275 0,750 1 5 51 0,206

TECPA De 7 a 14 anos 4,175 0,844 2 5 40 0,262 0,865
15 anos ou mais 4,174 0,834 2 5 23 0,341
Até 6 anos 4,216 0,808 2 5 51 0,222

TESAM De 7 a 14 anos 4,200 0,883 2 5 40 0,274 0,907
15 anos ou mais 4,261 0,915 2 5 23 0,374
Até 6 anos 4,216 0,730 2 5 51 0,200

TEAES De 7 a 14 anos 3,950 0,932 2 5 40 0,289 0,286
15 anos ou mais 4,261 0,864 2 5 23 0,353
Até 6 anos 3,529 0,880 2 5 51 0,241

TEMRI De 7 a 14 anos 3,725 0,905 1 5 40 0,281 0,405
15 anos ou mais 3,652 0,832 2 5 23 0,340
Até 6 anos 4,353 0,658 3 5 51 0,181

TEVEM De 7 a 14 anos 4,250 0,776 2 5 40 0,241 0,816
15 anos ou mais 4,217 0,795 2 5 23 0,325
Até 6 anos 4,490 0,543 3 5 51 0,149

TERAA De 7 a 14 anos 4,425 0,549 3 5 40 0,170 0,831
15 anos ou mais 4,478 0,593 3 5 23 0,242
Até 6 anos 4,255 0,744 2 5 51 0,204

TEACS De 7 a 14 anos 4,300 0,648 3 5 40 0,201 0,894
15 anos ou mais 4,217 0,671 3 5 23 0,274
Até 6 anos 2,118 1,032 1 5 51 0,283

TEDAP De 7 a 14 anos 2,425 1,217 1 5 40 0,377 0,385
15 anos ou mais 2,000 0,853 1 4 23 0,349
Até 6 anos 3,725 0,874 2 5 51 0,240

TEAAA De 7 a 14 anos 3,875 0,966 2 5 40 0,299 0,642
15 anos ou mais 3,783 0,850 1 5 23 0,348
Até 6 anos 3,765 0,992 1 5 51 0,272

TEFTP De 7 a 14 anos 3,675 0,997 1 5 40 0,309 0,844
15 anos ou mais 3,652 1,152 1 5 23 0,471
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(continuacéo)

. .Te,m'po de . Desvio . . Intervalo de P-
Variavel ma?jlsterlo no curso Média Padrio Minimo Maximo Total Confianca valor
e Pedagogia

Até 6 anos 3,725 0,918 1 5 51 0,252

TEFAA De 7 a 14 anos 3,650 0,975 1 5 40 0,302 0,820
15 anos ou mais 3,696 0,974 1 5 23 0,398
Até 6 anos 4,294 0,610 3 5 51 0,167

TEOMA De 7 a 14 anos 4,225 0,768 2 5 40 0,238 0,777
15 anos ou mais 4,174 0,650 3 5 23 0,266
Até 6 anos 1,647 0,868 1 5 51 0,238

TESQG De 7 a 14 anos 1,875 1,090 1 5 40 0,338 0,312
15 anos ou mais 2,087 1,203 1 5 23 0,492
Até 6 anos 4,039 0,774 1 5 51 0,212

TEAEA De 7 a 14 anos 3,875 0,992 1 5 40 0,307 0,608
15 anos ou mais 3,783 1,043 1 5 23 0,426
Até 6 anos 4,078 0,845 2 5 51 0,232

TEIEA De 7 a 14 anos 4,050 0,932 2 5 40 0,289 0,377
15 anos ou mais 3,783 0,951 1 5 23 0,389
Até 6 anos 1,333 0,622 1 4 51 0,171

TEAAI De 7 a 14 anos 1,475 0,716 1 4 40 0,222 0,079
15 anos ou mais 1,783 0,951 1 4 23 0,389
Até 6 anos 4,255 0,627 3 5 51 0,172

PDTES De 7 a 14 anos 4,375 0,774 2 5 40 0,240 0,237
15 anos ou mais 4,391 0,988 1 5 23 0,404
Até 6 anos 4,039 0,747 2 5 51 0,205

FUTES De 7 a 14 anos 3,925 0,859 2 5 40 0,266 0,777
15 anos ou mais 3,826 1,029 1 5 23 0,421
Até 6 anos 3,980 0,860 2 5 51 0,236

HTDTE De 7 a 14 anos 3,750 0,981 1 5 40 0,304 0,446
15 anos ou mais 3,696 1,020 2 5 23 0,417
Até 6 anos 3,412 0,942 1 5 51 0,258

DTSTE De 7 a 14 anos 3,450 1,011 1 5 40 0,313 0,963
15 anos ou mais 3,391 1,076 1 5 23 0,440
Até 6 anos 1,922 0,997 1 5 51 0,274

RUTEA De 7 a 14 anos 1,975 0,974 1 4 40 0,302 0,211
15 anos ou mais 2,391 1,234 1 5 23 0,504
Até 6 anos 2,706 0,807 1 5 51 0,222

APMTE De 7 a 14 anos 3,075 1,047 1 5 40 0,325 0,142
15 anos ou mais 3,000 1,314 1 5 23 0,537
Até 6 anos 2,529 0,987 1 4 51 0,271

DETED De 7 a 14 anos 2,325 1,047 1 4 40 0,325 0,426
15 anos ou mais 2,261 0,964 1 4 23 0,394
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. .Te,m'po de . Desvio . . Intervalo de P-
Variavel ma?jlsterlo no curso Média Padrio Minimo Maximo Total Confianca valor
e Pedagogia

Até 6 anos 3,824 0,910 2 5 51 0,250

CUTES De 7 a 14 anos 3,725 0,877 2 5 40 0,272 0,545
15 anos ou mais 3,565 0,992 2 5 23 0,405
Até 6 anos 3,294 0,923 1 5 51 0,253

APATE De 7 a 14 anos 3,400 1,033 1 5 40 0,320 0,350
15 anos ou mais 3,043 0,825 1 4 23 0,337
Até 6 anos 3,882 0,887 2 5 51 0,243

IEETE De 7 a 14 anos 3,675 1,047 1 5 40 0,325 0,600
15 anos ou mais 3,696 1,063 2 5 23 0,435
Até 6 anos 3,824 0,842 2 5 51 0,231

GPPTE De 7 a 14 anos 3,750 1,032 1 5 40 0,320 0,994
15 anos ou mais 3,783 0,998 1 5 23 0,408
Até 6 anos 3,431 0,781 2 5 51 0,214

FIETP De 7 a 14 anos 3,525 1,086 1 5 40 0,336 0,750
15 anos ou mais 3,478 0,898 1 5 23 0,367

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE U - Valores do teste de Kruskal-wallis para “Percep¢des sobre as

tecnologias educacionais” sob a variavel de agrupamento “tempo de magistério

no Ensino Superior”

(continua)
L, Te.mp,o.de - Desvio o Lo Intervalo de
Variavel nglsterlo no Média Padrio Minimo  Maximo  Total Confianca P-valor
Ensino Superior
Até 6 anos 4,667 0,479 4 5 33 0,163
TECEA De 7 a 14 anos 4,620 0,530 3 5 50 0,147 0,142
15 anos ou mais 4,419 0,564 3 5 31 0,199
Até 6 anos 4,303 0,847 1 5 33 0,289
TECPA De 7 a 14 anos 4,260 0,723 2 5 50 0,200 0,400
15 anos ou mais 4,065 0,854 2 5 31 0,301
Até 6 anos 4,242 0,830 2 5 33 0,283
TESAM De 7 a 14 anos 4,240 0,771 2 5 50 0,214 0,992
15 anos ou mais 4,161 1,003 2 5 31 0,353
Até 6 anos 4,152 0,795 2 5 33 0,271
TEAES De 7 a 14 anos 4,140 0,833 2 5 50 0,231 0,998
15 anos ou mais 4,097 0,908 2 5 31 0,319
Até 6 anos 3,485 0,972 2 5 33 0,332
TEMRI De 7 a 14 anos 3,740 0,777 2 5 50 0,216 0,353
15 anos ou mais 3,581 0,923 1 5 31 0,325
Até 6 anos 4,455 0,666 3 5 33 0,227
TEVEM De 7 a 14 anos 4,260 0,723 2 5 50 0,200 0,250
15 anos ou mais 4,161 0,779 2 5 31 0,274
Até 6 anos 4,606 0,496 4 5 33 0,169
TERAA De 7 a 14 anos 4,440 0,577 3 5 50 0,160 0,186
15 anos ou mais 4,355 0,551 3 5 31 0,194
Até 6 anos 4,303 0,770 2 5 33 0,263
TEACS De 7 a 14 anos 4,300 0,707 3 5 50 0,196 0,435
15 anos ou mais 4,161 0,583 3 5 31 0,205
Até 6 anos 2,121 0,992 1 5 33 0,339
TEDAP De 7 a 14 anos 2,240 1,188 1 5 50 0,329 0,894
15 anos ou mais 2,226 0,990 1 5 31 0,349
Até 6 anos 3,727 0,801 2 5 33 0,273
TEAAA De 7 a 14 anos 3,820 0,983 2 5 50 0,273 0,716
15 anos ou mais 3,806 0,873 1 5 31 0,307
Até 6 anos 3,848 1,034 1 5 33 0,353
TEFTP De 7 a 14 anos 3,640 0,964 1 5 50 0,267 0,425
15 anos ou mais 3,677 1,107 1 5 31 0,390
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L, Te.mp,o.de - Desvio o Lo Intervalo de
Variavel nglsterlo no Média Padrio Minimo  Maximo  Total Confianca P-valor
Ensino Superior
Até 6 anos 3,879 0,927 1 5 33 0,316
TEFAA De 7 a 14 anos 3,560 0,951 1 5 50 0,264 0,155
15 anos ou mais 3,710 0,938 1 5 31 0,330
Até 6 anos 4,242 0,663 3 5 33 0,226
TEOMA De 7 a 14 anos 4,220 0,737 2 5 50 0,204 0,970
15 anos ou mais 4,290 0,588 3 5 31 0,207
Até 6 anos 1,606 0,864 1 5 33 0,295
TESQG De 7 a 14 anos 1,740 1,006 1 5 50 0,279 0,086
15 anos ou mais 2,161 1,157 1 5 31 0,407
Até 6 anos 4,061 0,704 3 5 33 0,240
TEAEA De 7 a 14 anos 3,860 0,990 1 5 50 0,274 0,854
15 anos ou mais 3,903 0,978 1 5 31 0,344
Até 6 anos 4,000 0,829 2 5 33 0,283
TEIEA De 7 a 14 anos 4,100 0,909 2 5 50 0,252 0,513
15 anos ou mais 3,871 0,957 1 5 31 0,337
Até 6 anos 1,303 0,637 1 4 33 0,217
TEAAI De 7 a 14 anos 1,420 0,609 1 3 50 0,169 0,087
15 anos ou mais 1,742 0,965 1 4 31 0,340
Até 6 anos 4,303 0,585 3 5 33 0,200
PDTES De 7 a 14 anos 4,280 0,784 2 5 50 0,217 0,384
15 anos ou mais 4,419 0,886 1 5 31 0,312
Até 6 anos 4,182 0,683 3 5 33 0,233
FUTES De 7 a 14 anos 3,840 0,866 2 5 50 0,240 0,226
15 anos ou mais 3,903 0,944 1 5 31 0,332
Até 6 anos 4,030 0,847 2 5 33 0,289
HTDTE De 7 a 14 anos 3,760 0,981 1 5 50 0,272 0,424
15 anos ou mais 3,774 0,956 2 5 31 0,337
Até 6 anos 3,394 0,899 2 5 33 0,307
DTSTE De 7 a 14 anos 3,420 1,052 1 5 50 0,291 0,913
15 anos ou mais 3,452 0,995 1 5 31 0,350
Até 6 anos 1,848 0,972 1 5 33 0,332
RUTEA De 7 a 14 anos 1,980 1,000 1 4 50 0,277 0,163
15 anos ou mais 2,323 1,166 1 5 31 0,410
Até 6 anos 2,636 0,822 1 4 33 0,281
APMTE De 7 a 14 anos 3,080 1,027 1 5 50 0,285 0,131
15 anos ou mais 2,871 1,147 1 5 31 0,404
Até 6 anos 2,364 0,994 1 4 33 0,339
DETED De 7 a 14 anos 2,420 1,052 1 4 50 0,291 0,974
15 anos ou mais 2,419 0,958 1 4 31 0,337
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. Te.mp,o.de - Desvio - Lo Intervalo de
Variavel nglsterlo no Média Padrio Minimo  Maximo  Total Confianca P-valor
Ensino Superior
Até 6 anos 3,818 0,917 2 5 33 0,313
CUTES De 7 a 14 anos 3,740 0,922 2 5 50 0,255 0,751
15 anos ou mais 3,645 0,915 2 5 31 0,322
Até 6 anos 3,273 0,977 1 5 33 0,333
APATE De 7 a 14 anos 3,400 1,010 1 5 50 0,280 0,358
15 anos ou mais 3,097 0,790 1 4 31 0,278
Até 6 anos 3,848 0,906 2 5 33 0,309
IEETE De 7 a 14 anos 3,740 1,046 1 5 50 0,290 0,899
15 anos ou mais 3,742 0,965 2 5 31 0,340
Até 6 anos 3,818 0,917 2 5 33 0,313
GPPTE De 7 a 14 anos 3,740 0,986 1 5 50 0,273 0,928
15 anos ou mais 3,839 0,898 1 5 31 0,316
Até 6 anos 3,455 0,833 2 5 33 0,284
FIETP De 7 a 14 anos 3,420 1,012 1 5 50 0,280 0,638
15 anos ou mais 3,581 0,848 1 5 31 0,298

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE V - Valores do teste de Qui-quadrado para “Estratégias metodolégicas

de ensino” sob a variavel de agrupamento “tempo de magistério no curso de

Pedagogia”
(continua)
. Até 6 anos De 7a14 15anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
N. % N. % N. % N. %

Nunca 1 2,0% 1 2,5% 1 4,3% 3 2,6%
As Vezes 11 21,6% 4 10,0% 3 13,0% 18  15,8%

AAGTE 0,841
Frequentemente 25 49,0% 22 55,0% 12 52,2% 59 51,8%
Sempre 14 275% 13 32,5% 7 30,4% 34  29,8%
Nunca 0 0,0% 1 2,5% 0 0,0% 1 0,9%
As Vezes 20  39,2% 9 22,5% 5 21,7% 34  29,8%

ACPPL 0,333
Frequentemente 25 49,0% 23 575% 12 52,2% 60 52,6%
Sempre 6 11,8% 7 17,5% 6 26,1% 19 16,7%
Nunca 0 0,0% 1 2,5% 0 0,0% 1 0,9%
As Vezes 9 17,6% 8 20,0% 6 26,1% 23 20,2%

AEATE 0,717
Frequentemente 16 31,4% 14 35,0% 9 39,1% 39  34,2%
Sempre 26 51,0 17 425% 8 34,8% 51  44,7%
Nunca 0 0,0% 1 2,5% 0 0,0% 1 0,9%
As Vezes 13 255% 10 25,0% 3 13,0% 26 22,8%

ASLPM 0,477
Frequentemente 24 47,1% 15 37,5% 9 39,1% 48  42,1%
Sempre 14 275% 14 350% 11 47,8% 39 34,2%
As Vezes 12 235% 11 27,5% 8 34,8% 31 27,2%

ATEMD Frequentemente 31 60,8% 18 450% 12 522% 61 53,5% 0,406
Sempre 8 157% 11 27,5% 3 13,0% 22 19,3%
Nunca 29 569% 20 50,0 11 47,8% 60 52,6%
As Vezes 19 373% 14 350% 8 34,8% 41  36,0%

CBAFP 0,240
Frequentemente 1 2,0% 5 12,5% 1 4,3% 7 6,1%
Sempre 2 3,9% 1 2,5% 3 13,0% 6 5,3%
Nunca 5 9,8% 12 30,0% 6 26,1% 23 20,2%
As Vezes 21 412% 12 30,0% 4 17,4% 37 32,5%

EPUTE 0,178
Frequentemente 18 35,3% 12 30,0% 9 39,1% 39 34,2%
Sempre 7 13,7% 4 10,0% 4 17,4% 15  132%
Nunca 1 2,0% 1 2,5% 2 8,7% 4 3,5%
As Vezes 26 51,0 21 525% 10 43,5% 57  50,0%

ESPTE 0,316
Frequentemente 23 451% 13 32,5% 9 39,1% 45  39,5%
Sempre 1 2,0% 5 12,5% 2 8,7% 8 7,0%
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(continuacéo)

. Até 6 anos De 7a 14 15anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
% N. % % N. %
Nunca 8 15,7% 9 22,5% 5 21,7% 22 19,3%
LALI As Vezes 32 62,7% 19 475% 12 52,2% 63 553% 0.382
Frequentemente 10 196% 10 25,0% 13,0% 23  20,2% ’
Sempre 1 2,0% 2 5,0% 13,0% 6 5,3%
Nunca 4 7,8% 7,5% 4,3% 8 7,0%
As Vezes 21 412% 19 475% 7 30,4% 47  41.2%
OAPS 0,753
Frequentemente 20 39,2% 16 40,0% 12 52,2% 48 42,1%
Sempre 11,8% 2 5,0% 3 13,0% 11 9,6%
Nunca 9 176% 10 25,0% 6 26,1% 25  21,9%
As Vezes 20 392% 15 37,5% 7 30,4% 42  36,8%
PAARS 0,930
Frequentemente 16 31,4% 10 25,0% 6 26,1% 32 28,1%
Sempre 11,8% 5 12,5% 4 17,4% 15  13,2%
Nunca 118% 11 27,5% 7 30,4% 24 21,1%
As Vezes 11,8% 15,0% 5 21,7% 17 14,9%
PAAVA 0,285
Frequentemente 14 27,5% 22,5% 4 17,4% 27  23,7%
Sempre 25 49,0% 14 35,0% 7 30,4% 46  40,4%
Nunca 26 51,0 21 525% 13 56,5% 60 52,6%
As Vezes 20 392% 12 30,0% 7 30,4% 39  34,2%
PACSA 0,781
Frequentemente 5,9% 12,5% 13,0% 11 9,6%
Sempre 3,9% 5,0% 0,0% 4 3,5%
Nunca 25 49,0% 19 475% 13 56,5% 57 50,0%
As Vezes 20 392% 13 32,5% 5 21,7% 38 33,3%
PAEF 0,777
Frequentemente 5 9,8% 17,5% 17,4% 16 14,0%
Sempre 2,0% 2,5% 4,3% 3 2,6%
Nunca 5 9,8% 10,0% 8,7% 11 9,6%
As Vezes 31 608% 20 50,0 12 52,2% 63 55,3%
PANRI 0,262
Frequentemente 13 25,5% 13 32,5% 4 17,4% 30 26,3%
Sempre 3,9% 7,5% 21,7% 10 8,8%
Nunca 2,0% 0,0% 4,3% 2 1,8%
As Vezes 13,7% 8 20,0% 8,7% 17 14,9%
PAPAT 0,642
Frequentemente 29 56,9% 22 550% 11 47,8% 62 54,4%
Sempre 14 275% 10 25,0% 39,1% 33 28,9%
Nunca 0 0,0% 1 2,5% 2 8,7% 3 2,6%
As Vezes 12 235% 16 40,0% 11 47,8% 39  34,2%
PAPTE 0,084
Frequentemente 24 47,1% 14 35,0% 7 30,4% 45  39,5%
Sempre 15  29,4% 22,5% 3 13,0% 27 23,7%
Nunca 13 25,5% 22,5% 7 30,4% 29 254%
As Vezes 20 392% 15 37,5% 9 39,1% 44  38,6%
PAPVI 0,831
Frequentemente 12 235% 12 30,0% 3 13,0% 27  23,7%
Sempre 6 11,8% 4 10,0% 4 17,4% 14  12,3%
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(continuacéo)

. Até 6 anos De 7a 14 15anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
N. % N. % N. % N. %
Nunca 1 2,0% 0 0,0% 1 4,3% 2 1,8%
As Vezes 8 15,7% 7 17,5% 7 30,4% 22 19,3%
PAUTE 0,645
Frequentemente 26 51,0% 21 52,5% 9 39,1% 56 49,1%
Sempre 16 31,4% 12 30,0% 6 26,1% 34  29,8%
Nunca 1 2,0% 1 2,5% 2 8,7% 3,5%
As Vezes 4 7,8% 10,0% 0 0,0% 8 7,0%
PDEMF 0,443
Frequentemente 28 54,9% 18 45,0% 14 60,9% 60 52,6%
Sempre 18 353% 17 42,5% 7 30,4% 42  36,8%
Nunca 2,0% 0,0% 0,0% 1 0,9%
As Vezes 11,8% 7 17,5% 2 8,7% 15  132%
PIADC 0,469
Frequentemente 15 294% 14 350% 12 52,2% 41  36,0%
Sempre 29 569% 19 47,5% 9 39,1% 57 50,0%
Nunca 15 294% 11 275% 11 47,8% 37  32,5%
As Vezes 21 412% 15 37,5% 6 26,1% 42  36,8%
PPAC 0,406
Frequentemente 11 21,6% 13 32,5% 4 17,4% 28  24,6%
Sempre 4 7,8% 1 2,5% 2 8,7% 7 6,1%
Nunca 8 15,7% 10 25,0% 7 30,4% 25  21,9%
As Vezes 25 49,0% 12 30,0 7 304% 44 38,6%
PPAF 0,469
Frequentemente 14 27,5% 12 30,0% 6 26,1% 32 28,1%
Sempre 4 7,8% 15,0% 3 13,0% 13 11,4%
Nunca 2 3,9% 5,0% 5 21,7% 9 7,9%
As Vezes 15 294% 15 37,5% 6 26,1% 36 31,6%
PRTTE 0,124
Frequentemente 19 37,3% 12 30,0% 9 39,1% 40 35,1%
Sempre 15 294% 11 27,5% 3 13,0% 29 254%
Nunca 2,0% 0 0,0% 1 4,3% 2 1,8%
As Vezes 8 15,7% 10,0% 2 8,7% 14 12,3%
PUNSA 0,464
Frequentemente 11 21,6% 16 40,0% 8 34,8% 35 30,7%
Sempre 31 608% 20 50,0 12 52,2% 63 55,3%
Nunca 22 43,1% 12 30,0% 10 43,5% 44  38,6%
As Vezes 19 373% 21 52,5% 7 30,4% 47  41.2%
PVEMA 0,662
Frequentemente 15,7% 12,5% 5 21,7% 18  15,8%
Sempre 3,9% 5,0% 1 4,3% 5 4,4%
As Vezes 17 333% 17 42,5% 5 21, 7% 39  34,2%
UAED Frequentemente 18 353% 17 42,5% 9 39,1% 44  38,6% 0,208
Sempre 16 31,4% 15,0% 9 39,1% 31 27,2%
Nunca 5 9,8% 5,0% 4 17,4% 11 9,6%
As Vezes 11 21,6% 20,0% 9 39,1% 28  24,6%
UCSAP 0,267
Frequentemente 20 392% 15 37,5% 6 26,1% 41  36,0%
Sempre 15 294% 15 37,5% 4 17,4% 34  29,8%
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(concluséo)

. Até 6 anos De 7a 14 15anos ou Total
Variavel anos mais P-valor
N. % N. % N. % %
Nunca 2 3,9% 1 2,5% 1 4,3% 4 3,5%
As Vezes 12 235% 12 30,0% 304% 31  27,2%
UFRPA 0,718
Frequentemente 23 451% 22 550% 11 47,8% 56 49,1%
Sempre 14  27,5% 5 12,5% 4 17,4% 23 20,2%
Nunca 31 608% 22 550% 18 78,3% 71 62,3%
As Vezes 12 23,5% 20,0% 4,3% 21  18,4%
ULDSA 0,388
Frequentemente 11,8% 17,5% 8,7% 15 13,2%
Sempre 3,9% 7,5% 8,7% 7 6,1%
Nunca 23 451% 11 27,5% 2 8,7% 36 31,6%
As Vezes 24  471% 26 65,0% 13 56,5% 63 55,3%
UQGTE 0,001
Frequentemente 7,8% 7,5% 6 26,1% 13 11,4%
Sempre 0 0,0% 0,0% 2 8,7% 2 1,8%
Nunca 11 21,6% 7 17,5% 7 30,4% 25  21,9%
As Vezes 26 51,0 22 55,0% 9 39,1% 57 50,0%
UREAA 0,886
Frequentemente 10 19,6% 22,5% 5 21,7% 24 21,1%
Sempre 4 7,8% 5,0% 2 8,7% 8 7,0%
Nunca 13 255% 17 42,5% 7 30,4% 37  32,5%
As Vezes 23 451% 12 30,0% 9 39,1% 44 38,6%
USESA 0,045
Frequentemente 14 27,5% 10 25,0% 3 13,0% 27 23, 7%
Sempre 2,0% 2,5% 4 17,4% 6 5,3%
Nunca 0 0,0% 2,5% 0 0,0% 0,9%
As Vezes 10 19,6% 12 30,0% 4 17,4% 26 22,8%
USSA 0,318
Frequentemente 24 47,1% 21 52,5% 14 60,9% 59 51,8%
Sempre 17  33,3% 15,0% 5 21,7% 28 24,6%
Nunca 12 23,5% 17,5% 2 8,7% 21  18,4%
As Vezes 37 725% 29 725% 15 652% 81 71,1%
UTATE 0,034
Frequentemente O 0,0% 4 10,0% 3 13,0% 7 6,1%
Sempre 2 3,9% 0,0% 13,0% 4,4%
Nunca 2 3,9% 0,0% 0,0% 1,8%
As Vezes 9 176% 11 27,5% 6 26,1% 26 22,8%
UTEMI 0,393
Frequentemente 33 64,7% 24 60,0% 11 47,8% 68 59,6%
Sempre 7 13,7% 5 12,5% 6 26,1% 18  15,8%
Nunca 28 549% 17 425% 10 43,5% 55  48,2%
As Vezes 14 275% 14 350% 7 30,4% 35 30,7%
UTEPT 0,792
Frequentemente 13,7% 20,0% 17,4% 19  16,7%
Sempre 2 3,9% 1 2,5% 2 8,7% 5 4,4%

Fonte: Autoria propria (2018).
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APENDICE X — Valores do teste de Qui-quadrado para “Estratégias metodolégicas

de ensino” sob a variavel de agrupamento “tempo de magistério no Ensino

Superior”
(continua)
. Até 6 anos De7al4 15 anos ou Total P-
Variavel anos mais lor
N. % % N. % % valo

Nunca 1 3,0% 0 0,0% 2 6,5% 3 2,6%
As Vezes 6 182% 8  16,0% 129% 18 15,8%

AAGTE 0,715
Frequentemente 16 48,5% 26 52,0% 17 54,8% 59 51,8%
Sempre 10 30,3% 16 32,0% 8 25,8% 34  29,8%
Nunca 0 0,0% 1 2,0% 0 0,0% 1 0,9%
As Vezes 11 333% 12 240% 11 355% 34  29,8%

ACPPL 0,810
Frequentemente 17 515% 27 54,0% 16 51,6% 60 52,6%
Sempre 152% 10 20,0% 12,9% 19 16,7%
Nunca 0,0% 2,0% 0 0,0% 1 0,9%
As Vezes 5 15,2% 7 14,0% 11 355% 23 20,2%

AEATE 0,137
Frequentemente 9 273% 21  42,0% 9 29,0% 39 342%
Sempre 19 576% 21 420% 11 355% 51  44,7%
Nunca 0 0,0% 1 2,0% 0,0% 1 0,9%
As Vezes 9 27,3% 10 20,0% 7 22,6% 26 22,8%

ASLPM 0,900
Frequentemente 14 424% 22 440% 12 38,7% 48  42,1%
Sempre 10 30,3% 17 34,0% 12 38,7% 39 342%
As Vezes 7 21,2% 11  22,0% 13 41,9% 31 27.2%

ATEMD Frequentemente 20 60,6% 28 56,0% 13 41,9% 61 535% 0,295
Sempre 6 18,2% 11 22,0% 5 16,1% 22 19,3%
Nunca 19 576% 23 46,0% 18 58,1% 60 52,6%
As Vezes 12 36,4% 19 38,0% 10 32,3% 41  36,0%

CBAFP 0,740
Frequentemente 3,0% 10,0% 3,2% 6,1%
Sempre 3,0% 6,0% 6,5% 5,3%
Nunca 4 12,1% 11 22,0% 25,8% 23 20,2%
As Vezes 15 455% 13 26,0% 9 29,0% 37 325%

EPUTE 0,513
Frequentemente 27,3% 20 40,0% 10 32,3% 39 34,2%
Sempre 15,2% 6 12,0% 12,9% 15  13,2%
Nunca 1 3,0% 1 2,0% 2 6,5% 4 3,5%
As Vezes 19 576% 22 44,0% 16 51,6% 57 50,0%

ESPTE 0,714
Frequentemente 12 36,4% 22 44,0% 11 355% 45  39,5%
Sempre 1 3,0% 5 10,0% 2 6,5% 8 7,0%
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(continuacéo)

. Até 6 anos De7ald 15 anos ou Total P-
Variavel anos mais lor
% % N. % N. % valo
Nunca 8 24,2% 8 16,0% 6 19,4% 22 19,3%
As Vezes 19 576% 26 52,0% 18 58,1% 63 55,3%
LALI 0,149
Frequentemente 182% 14 28,0% 3 9,7% 23 20,2%
Sempre 0,0% 4,0% 12,9% 5,3%
Nunca 3 9,1% 4,0% 3 9,7% 7,0%
As Vezes 11 333% 24 48,0% 12 38,7% 47  41.2%
OAPS 0,839
Frequentemente 15 45,5% 20 40,0% 13 41,9% 48 42,1%
Sempre 4 12,1% 4 8,0% 9,7% 11 9,6%
Nunca 4 12,1% 12 24,0% 29,0% 25  21,9%
As Vezes 14 424% 18 36,0% 10 32,3% 42  36,8%
PAARS 0,810
Frequentemente 10 30,3% 14 28,0% 8 25,8% 32 28,1%
Sempre 5 15,2% 6 12,0% 12,9% 15 132%
Nunca 4 12,1% 10 20,0% 10 32,3% 24 21,1%
As Vezes 15,2% 5 10,0% 7 22,6% 17 14,9%
PAAVA 0,133
Frequentemente 21,2% 16 32,0% 4 12,9% 27  23,7%
Sempre 17 515% 19 38,0% 10 32,3% 46  40,4%
Nunca 19 576% 23 46,0% 18 58,1% 60 52,6%
As Vezes 12 36,4% 17 34,0% 10 32,3% 39  34,2%
PACSA 0,506
Frequentemente 3,0% 14,0% 9,7% 11 9,6%
Sempre 3,0% 6,0% 0,0% 4 3,5%
Nunca 17 515% 22 440% 18 58,1% 57 50,0%
As Vezes 13 394% 17 34,0% 8 25,8% 38 33,3%
PAEF 0,663
Frequentemente 9,1% 18,0% 12,9% 16 14,0%
Sempre 0,0% 4,0% 1 3,2% 3 2,6%
Nunca 5 15,2% 6,0% 3 9,7% 11 9,6%
As Vezes 20 60,6% 26 52,0% 17 54,8% 63 55,3%
PANRI 0,303
Frequentemente 7 21,2% 17 34,0% 6 19,4% 30 26,3%
Sempre 1 3,0% 8,0% 5 16,1% 10 8,8%
Nunca 1 3,0% 0 0,0% 3,2% 2 1,8%
As Vezes 6 18,2% 8 16,0% 3 9,7% 17 14,9%
PAPAT 0,851
Frequentemente 17 51,5% 28 56,0% 17 54,8% 62 54,4%
Sempre 9 27,3% 14 28,0% 10 32,3% 33 28,9%
Nunca 0,0% 1 2,0% 2 6,5% 3 2,6%
As Vezes 21,2% 17 34,0% 15 48,4% 39 342%
PAPTE 0,076
Frequentemente 17 51,5% 17 34,0% 11 355% 45  39,5%
Sempre 9 27,3% 15 30,0% 3 9,7% 27  23,7%
Nunca 10 30,3% 9 18,0% 10 32,3% 29  254%
As Vezes 12 36,4% 21 420% 11 355% 44  38,6%
PAPVI 0,813
Frequentemente 7 21,2% 14  28,0% 6 19,4% 27  23,7%
Sempre 4 12,1% 6 12,0% 12,9% 14 12,3%
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(continuacéo)

. Até 6 anos De7al4 15 anos ou Total P-
Variavel anos mais lor
N. % % N. % % valo
Nunca 1 3,0% 0 0,0% 1 3,2% 2 1,8%
As Vezes 5 152% 7 140% 10 323% 22 19,3%
PAUTE 0,235
Frequentemente 17 515% 29 58,0% 10 32,3% 56  49,1%
Sempre 10 30,3% 14 28,0% 10 32,3% 34  29,8%
Nunca 3,0% 0,0% 9,7% 3,5%
As Vezes 3 9,1% 6,0% 6,5% 8 7,0%
PDEMF 0,386
Frequentemente 17 51,5% 26 52,0% 17 54,8% 60 52,6%
Sempre 12 36,4% 21 42,0% 29,0% 42  36,8%
Nunca 0 0,0% 0 0,0% 3,2% 1 0,9%
As Vezes 5 15,2% 6 12,0% 4 12,9% 15 132%
PIADC 0,059
Frequentemente 5 152% 22 44,0% 14 452% 41  36,0%
Sempre 23 69,7% 22 440% 12 38,7% 57 50,0%
Nunca 12 36,4% 13 26,0% 12 38,7% 37 32,5%
As Vezes 13 394% 19 38,0% 10 32,3% 42  36,8%
PPAC 0,591
Frequentemente 5 152% 16 32,0% 22,6% 28  24,6%
Sempre 9,1% 2 4,0% 6,5% 7 6,1%
Nunca 152% 11 22,0% 29,0% 25  21,9%
As Vezes 19 576% 13 26,0% 12 38,7% 44  38,6%
PPAF 0,112
Frequentemente 18,2% 19 38,0% 22,6% 32 28,1%
Sempre 9,1% 7 14,0% 9,7% 13 11,4%
Nunca 6,1% 2,0% 19,4% 9 7,9%
As Vezes 10 30,3% 18 36,0% 8 25,8% 36 31,6%
PRTTE 0,016
Frequentemente 13 39,4% 13 26,0% 14 45,2% 40 35,1%
Sempre 8 242% 18 36,0% 3 9,7% 29  25,4%
Nunca 0,0% 1 2,0% 3,2% 2 1,8%
As Vezes 15,2% 4 8,0% 5 16,1% 14  12,3%
PUNSA 0,098
Frequentemente 12,1% 21 42,0% 10 32,3% 35 30,7%
Sempre 24 72,7% 24 48,0% 15 48,4% 63 55,3%
Nunca 17 515% 14 28,0% 13 41,9% 44  38,6%
As Vezes 13 394% 23 46,0% 11 355% 47  41.2%
PVEMA 0,336
Frequentemente 2 6,1% 10 20,0% 6 19,4% 18  15,8%
Sempre 3,0% 3 6,0% 3,2% 5 4,4%
As Vezes 11 333% 18 36,0% 10 32,3% 39 342%
UAED Frequentemente 10 30,3% 23 46,0% 11 355% 44  38,6% 0,363
Sempre 12 36,4% 9 18,0% 10 32,3% 31 27,2%
Nunca 2 6,1% 10,0% 4 12,9% 11 9,6%
As Vezes 24,2% 14,0% 13 41,9% 28  24,6%
UCSAP 0,074
Frequentemente 10 30,3% 22 44,0% 9 29,0% 41  36,0%
Sempre 13 394% 16 32,0% 16,1% 34  29,8%
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(concluséo)

. Até 6 anos De7ald 15 anos ou Total P-
Variavel anos mais lor
N. % N. % N. % % valo
Nunca 1 3,0% 1 2,0% 2 6,5% 4 3,5%
As Vezes 7 212% 13 26,0% 11 355% 31 27.2%
UFRPA 0,468
Frequentemente 15 455% 28 56,0% 13 41,9% 56  49,1%
Sempre 10 30,3% 8 16,0% 5 16,1% 23 20,2%
Nunca 22 66,7% 28 56,0% 21 67, 7% 71  62,3%
As Vezes 5 152% 13 26,0% 9,7% 21  18,4%
ULDSA 0,243
Frequentemente 12,1% 8 16,0% 9,7% 15 13,2%
Sempre 2 6,1% 1 2,0% 12,9% 7 6,1%
Nunca 16 485% 17 34,0% 3 9,7% 36 31,6%
As Vezes 15 455% 30 60,0% 18 58,1% 63 55,3%
UQGTE 0,001
Frequentemente 6,1% 6,0% 25,8% 13 11,4%
Sempre 0,0% 0,0% 6,5% 2 1,8%
Nunca 10 30,3% 7 14,0% 25,8% 25 21,9%
As Vezes 14  424% 27 54,0% 16 51,6% 57 50,0%
UREAA 0,594
Frequentemente 6 182% 13 26,0% 16,1% 24 21,1%
Sempre 9,1% 3 6,0% 2 6,5% 8 7,0%
Nunca 9 273% 16 32,0% 12 38,7% 37 32,5%
As Vezes 17 515% 14 28,0% 13 41,9% 44  38,6%
USESA 0,076
Frequentemente 6 18,2% 18 36,0% 9,7% 27 23, 7%
Sempre 3,0% 4,0% 9,7% 6 5,3%
Nunca 0,0% 0,0% 3,2% 0,9%
As Vezes 6 18,2% 13 26,0% 22,6% 26 22,8%
USSA 0,097
Frequentemente 13 39,4% 29 58,0% 17 54,8% 59 51,8%
Sempre 14  42,4% 8 16,0% 19,4% 28  24,6%
Nunca 6 18,2% 13 26,0% 2 6,5% 21  18,4%
As Vezes 25 758% 34 68,0% 22 71,0% 81 71,1%
UTATE 0,047
Frequentemente 0,0% 2 4,0% 16,1% 6,1%
Sempre 6,1% 2,0% 6,5% 4,4%
Nunca 6,1% 0 0,0% 0 0,0% 1,8%
As Vezes 12,1% 12 24,0% 10 32,3% 26 22,8%
UTEMI 0,166
Frequentemente 22 66,7% 31 62,0% 15 48,4% 68 59,6%
Sempre 5 15,2% 7 14,0% 6 19,4% 18  15,8%
Nunca 20 60,6% 23 46,0% 12 38,7% 55  48,2%
As Vezes 8 242% 16 32,0% 11 355% 35 30,7%
UTEPT 0,752
Frequentemente 12,1% 18,0% 19,4% 19 16,7%
Sempre 1 3,0% 2 4,0% 2 6,5% 5 4,4%

Fonte: Autoria propria (2018).



